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Het rendement van combinaties van leren en werken: een review studie 
 
Inleiding en vraagstelling 
Voortdurend veranderende omstandigheden in het werk vragen er om dat werknemers continu 
blijven leren. Voor het handhaven en verbeteren van het Europese concurrentievermogen zijn 
investeringen in de opleiding van de beroepsbevolking daarom essentieel: dit leidt tot ‘human 
capital’ in de vorm van competenties die kunnen worden ingezet voor productieve arbeid. Het ‘leven 
lang leren’ levert zo een belangrijke bijdrage aan de internationale concurrentiekracht en de 
economische groei van landen. Overheden in Europa proberen daarom het (werkplek)leren zowel in 
kwantitatieve als kwalitatieve zin te bevorderen door invloed uit te oefenen op het 
(beroeps)onderwijs en de postinitiële training van werkenden. Als werken en leren al tijdens de 
initiële beroepsopleiding gecombineerd worden, zou dit de combinatie van leren en werken in de 
verdere loopbaan ook moeten bevorderen. Werkplekleren speelt mede daarom een belangrijke rol in 
het beroepsonderwijs. De vraag is echter of de werkplek als zodanig een effectieve of efficiënte 
leeromgeving is, en welke effecten voor welke belanghebbenden er optreden. Bovendien speelt de 
inrichting van het beroepsonderwijs een rol voor de toeleiding naar de arbeidsmarkt: in OECD landen 
zijn verschillende arbeidsmarktstelsels van toepassing, wat de vraag oproept in hoeverre de effecten 
van leren en werken in deze stelsels verschillen.  
 
Voor deze review studie is daarom de volgende onderzoeksvraag geformuleerd: 
Wat is er bekend over de effecten van verschillende vormen van het combineren van leren en werken 
op het niveau van middelbaar vakmanschap voor studenten/werknemers en werkgevers, en in 
hoeverre verschilt dit tussen de internationale stelsels voor middelbaar vakmanschap? 
 
In deze review staat het leren en werken van middelbaar opgeleiden centraal. Met dit niveau doelen 
we grofweg op het vakmanschap zoals dat wordt ontwikkeld in het Nederlandse middelbaar 
beroepsonderwijs. Internationaal bestaat er juist op dit niveau een grote variatie in educatieve 
stelsels gericht op de transitie naar de arbeidsmarkt. Formele onderwijstrajecten enerzijds en arbeid 
gecombineerd met (in)formele kwalificeringtrajecten anderzijds zijn in wisselende samenstellingen te 
zien. Dat geldt voor de initiële ontwikkeling van vakmanschap, maar in nog sterkere mate voor 
postinitiële trajecten, gericht op het onderhoud of de verdere ontwikkeling van dit vakmanschap 
gedurende de arbeidsloopbaan. We richten de studie daarom op: 
 Initieel leren en werken: Deze combinatie van leren en werken heeft als basis het deelnemen aan 
een initiële (MBO-) opleiding.  
 Postinitieel leren en werken: Er wordt steeds meer ingezien dat men na een succesvolle afronding 
van het initieel leren (en werken) bedrijfsgerelateerde scholing nodig heeft om de verkregen 
kennis en vaardigheden up-to-date te houden. Vormen hiervan kunnen verschillen in de aard van 
de kennis die geleerd wordt (generiek versus specifiek), in de duur van de scholing (kort versus 
lang) en in de financiering (bedrijf of werknemer). Bovendien kan men op een informele manier 
leren op het werk. 
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We maken steeds een onderscheid tussen het rendement voor werknemers en het rendement voor 
bedrijven. Voor de werknemers maken wij een verder onderscheid tussen de directe en indirecte 
rendementen van combinaties van werken en leren. Directe rendementen betreffen kennis, 
vaardigheden en houdingsaspecten die als opbrengst van combinaties van leren en werken kunnen 
worden aangemerkt. Indirecte rendementen betreffen de arbeidsmarkteffecten (zoals beloning, 
arbeidsmobiliteit) die daarmee kunnen worden gerealiseerd. Deze indeling wordt weergegeven in 
Figuur 1.  
 
 
We volgen voor dit onderzoek de methode van de systematische reviewstudie. De afbakening van de 
studie wordt weergegeven in Tabel 1. 
 
Tabel 1. Afbakening studie 
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 Er zijn Engelstalige, Nederlandstalige en enkele Duitstalige publicaties verwerkt. Er is voornamelijk gebruik 
gemaakt van wetenschappelijke artikelen, die doorgaans door anderstalige auteurs in het Engels gepubliceerd 
zijn. 
6 Er wordt geen vergelijking gemaakt tussen BOL en BBL. We gaan in op de vraag tot welke effecten werkplek-
leren kan leiden, niet op de vraag welke variant het beste werkt: hiervoor lenen de gevonden studies zich niet.  
7 In de praktijk wordt dit onderscheid in de literatuur niet altijd gemaakt; er zijn daarom ook studies 
opgenomen waarin behalve middelbaar opgeleiden ook hoger- en/of lager opgeleiden tot de respondenten 
behoren. 
8
 In de literatuur wordt dit onderscheid niet altijd duidelijk gemaakt. We hebben ook studies opgenomen 
waarin alleen naar ‘training’ wordt verwezen, waarvan (informeel) werkplekleren onderdeel kan zijn. 
  
  
Rendementen voor de 
werknemer    















LEREN EN WERKEN 




Nederland heeft een uniek stelsel voor middelbaar beroepsonderwijs dat kan worden getypeerd als 
een ‘mixed model’. In dit model fungeren dagopleidingen (BOL in het MBO) en 
leerlingwezenopleidingen (BBL, duale opleidingen) als communicerende vaten: in een 
hoogconjunctuur ziet men meer deelnemers in duale trajecten, terwijl in een laagconjunctuur de 
balans meer doorslaat naar schoolse trajecten. Het mixed model is een van de hoofdvormen van 
beroepsonderwijsstelsels in de OECD landen. Uit een verdere verkenning van stelsels in deze landen 
volgt een onderscheid in de volgende vier clusters van stelsels voor middelbaar vakmanschap: 
 IAM9: beroepskwalificaties spelen geen grote rol op de arbeidsmarkt voor ’intermediate skills’. 
Werknemers worden bedrijfsintern en bedrijfsspecifiek geschoold (VS, VK, Australië). 
 BAM-corporate: beroepskwalificaties spelen een belangrijke rol op de arbeidsmarkt. Het 
beroepsonderwijs wordt gestuurd en uitgevoerd door sociale partners, maar wel nationaal 
gereguleerd in kwalificatiestructuren.  
(Duitsland, Zwiserland, Oostenrijk). 
 BAM-mixed: beroepskwalificaties spelen een belangrijke rol op de arbeidsmarkt. Er is een publiek 
stelsel van onderwijsaanbieders, met grote inbreng van sociale partners (Nederland, 
Denemarken, Noorwegen). 
 BAM-staats: beroepskwalificaties spelen een rol op de arbeidsmarkt. Er is een publiek stelsel van 
onderwijsaanbieders dat ver afstaat van de arbeidsmarkt. 
(Frankrijk, Zweden, Finland, Zuid-Europa).  
 
Figuur 2: Clusters van stelsels voor vakmanschap 
 
 
                                               















publiek   
arbeidsorganisatie   
vakmanschap   
BAM  corporate   
IAM   
BAM   mixed   
BAM  staats   
 7 
Het onderscheid tussen BAM en IAM heeft niet alleen grote consequenties voor de startpositie en de 
toegangsregulatie tot de arbeidsmarkt, maar ook voor de deelname aan leven lang leren en 
bedrijfsgerichte opleiding en training. De clusterindeling zal in dit rapport daarom als raamwerk 
worden gehanteerd voor de resultaten van de literatuur review. De idee hierachter is dat 
onderzoeksgegevens over deelname aan en effecten van combinaties van leren en werken slechts 
zinvol kunnen worden geïnterpreteerd in het licht van de stelselcondities die in deze clusterindeling 
zijn samengevat. De stelsels verschillen op de dimensie waardering van vakmanschap versus 
arbeidsorganisatie en op de dimensie private of publieke inrichting van stelsels voor 
beroepsonderwijs en training, zoals weergegeven in Figuur 2.  
 
Gevonden Rendementen 
Initieel leren en werken – directe rendementen 
In Figuur 3 worden de gevonden rendementen voor de combinatie initieel leren en werken 
weergegeven. In de literatuur zijn de bevindingen ten aanzien van het directe rendement van het 
initiële leren en werken overwegend positief. Zo vergroot het werkplekleren de leermotivatie en de 
waardering voor de opleiding. Voor cognitieve competenties vinden verschillende studies positieve 
resultaten, maar er zijn ook studies die nauwelijks of zelfs een negatief resultaat vinden op dit 
gebied. De bevindingen voor sociale en communicatieve competenties zijn in alle gevonden studies 
positief. Verschillende studies rapporteren positieve bevindingen wat betreft de ontwikkeling van 
beroepsspecifieke competenties, maar enkele studies geven ook aan dat deze competenties soms 
niet of slechts beperkt ontwikkeld worden. Wat de leer- en loopbaancompetenties betreft vallen de 
resultaten van werkplekleren volgens de gevonden studies tegen. Uit verschillende studies blijkt dat 
studenten kennis over het werkproces en de organisatie ontwikkelen, de relatie tussen het geleerde, 
de toepassing en de persoonlijke ontwikkeling zien, of complexe taken leren uitvoeren. De meeste 
studies vinden tot slot een positieve samenhang tussen werkplekleren en persoonlijke ontwikkeling.  
 
Wanneer we kijken naar de verschillende stelsels, dan vinden we in landen met een IAM-stelsel geen 
eenduidige relatie tussen het werkplekleren en de cognitieve en beroepsspecifieke competenties. 
Wat de leer- en loopbaancompetenties betreft zijn de resultaten hooguit beperkt. Er zijn slechts 
enkele studies over het BAM-corporate stelsel gevonden, en niet alle typen rendement zijn 
vertegenwoordigd. De gevonden studies over leermotivatie en waardering voor de opleiding, sociale 
en communicatieve competenties en beroepsspecifieke competenties rapporteren positieve 
resultaten van leren op het werk. In het BAM-staatsstelsel is slechts één studie gevonden, waarvan 
de bevindingen over werkplekleren positief zijn. Voor het Bam-mixed stelsel zijn ook slechts enkele 
studies gevonden. Hieruit blijkt dat studenten weliswaar beroepsspecifieke competenties en 
werkproceskennis ontwikkelen, maar het ‘leren leren’ is een probleem. De verbinding van praktijk en 
theorie is hierbij beperkt. 
 
Initieel leren en werken – indirecte rendementen 
Wat de indirecte rendementen betreft, blijkt uit de gevonden studies geen eenduidige relatie tussen 
een apprenticeship en de loonhoogte of loonstijging tijdens het apprenticeship. Degenen die een 
apprenticeship hebben afgerond, krijgen in het algemeen een hoger loon dan mensen zonder 
apprenticeship component of zonder kwalificatie. De loonstijging kan lager zijn, waarschijnlijk omdat 
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ongeschoolden met een lager loon beginnen. Afgestudeerden die een bbl/apprenticeship component 
in hun opleiding hadden, vinden volgens verschillende studies sneller een baan dan mensen zonder 
bbl-component. Volgens één studie hebben mensen met en zonder apprenticeship diploma evenveel 
kans om hun eerste werkgever te verlaten; een andere studie vindt geen invloed op de tijd die 
afgestudeerden van een algemene of beroepsopleiding op secundair niveau nodig hebben om een 
baan te vinden of het niveau van het gevonden werk. Meestal verloopt de transitie van school naar 
werk soepeler voor mensen met een meer work-based beroepsopleiding dan voor mensen met een 
meer school-based beroepsopleiding. Op een later moment in de carrière hebben apprentices in het 
algemeen evenveel risico op werkeloosheid als ongeschoolden.  
In het kader van het belang van leven lang leren, kijken we ook naar de postinitiële 
trainingsparticipatie als rendement van werkplekleren in de initiële opleiding. Dit verband is volgens 
de meeste gevonden studies complementair: mensen met een hoger opleidingsniveau participeren 
meer in training dan lager opgeleiden. Volgens één studie geldt dit echter niet voor o.a. Nederland. 
De bevindingen over het verschil tussen de beroepsgroep waarin de schoolverlater/gediplomeerde 
werkzaam is en de gevolgde studierichting (skill mismatch) zijn niet eenduidig.  
Wat betreft de werkgeversrendementen zijn de resultaten voor bedrijfsproductiviteit ook wisselend. 
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INITIEEL LEREN EN WERKEN 
 
Toegespitst op de vier stelsels van beroepsonderwijs vinden we dat de lonen van mensen met een 
afgerond apprenticeship in alle stelsels hoger zijn dan voor ongeschoolden. Ook wordt voor alle 
stelsels, IAM uitgezonderd, gevonden dat de transitie van school naar werk soepeler verloopt voor 
mensen met een meer work-based beroepsopleiding dan voor mensen met een meer school-based 
beroepsopleiding. Dit geldt zowel voor de kans op een goede eerste baan, als voor een geringer 
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werkloosheidsrisico. Voor het werkloosheidsrisico op de lange termijn wordt – met uitzondering van 
de landen met een BAM-corporate stelsel van beroepsonderwijs – gevonden dat apprentices 
evenveel risico lopen om werkloos te worden als ongeschoolden. Voor landen met een BAM-
corporate stelsel worden echter zowel op de korte als de lange termijn positieve effecten van 
apprenticeships gevonden, terwijl voor de andere stelsels er alleen sprake is van positieve effecten 
op de korte termijn voor wat betreft de carrièremogelijkheden van mensen met een afgeronde 
apprenticeship opleiding. Voor Duitsland wordt bovendien gevonden dat de kans op een skill 
mismatch groter is onder ongeschoolden dan onder mensen met een apprenticeship diploma. 
Slechts voor drie landen is de relatie tussen het aanbieden van apprenticeships en de 
bedrijfsproductiviteit of financiële performance onderzocht. Uit deze studies komen geen duidelijke 
verschillen tussen de stelsels van beroepsonderwijs naar voren. In Frankrijk – dat een BAM-staats 
stelsel heeft– wordt een positieve correlatie gevonden tussen het aandeel apprentices dat een 
bedrijf in dienst heeft en de bedrijfsproductiviteit. Binnen het BAM-corporate stelsel zijn de 
resultaten echter divers. In de landen waarin een positieve correlatie gevonden wordt, worden de 
apprentices vooral productief ingezet. Apprentices worden in dat geval als substituut voor andere 
(ongeschoolde) werknemers gezien. In de landen waarvoor een negatieve correlatie gevonden 
wordt, zijn de bedrijven meer gericht op het investeren in het opleiden van de vakmensen die zij in 
de toekomst nodig hebben.  
 
Postinitieel leren en werken – directe rendementen 
Figuur 4 betreft de gevonden rendementen op postinitieel niveau. Wat betreft de directe 
rendementen vinden we ook op postinitieel niveau in het algemeen positieve resultaten. Zo wordt 
in het algemeen leermotivatie, waardering voor de opleiding en baantevredenheid verhoogd door 
postinitieel werkplekleren. Ook met de ontwikkeling van cognitieve competenties hangt postinitieel 
werkplekleren meestal positief samen: zelfs als het om training bij vorige werkgevers gaat. Deze 
conditie geldt, net als het algemene positieve verband, ook voor sociale en communicatieve 
competenties. Verschillende studies vinden een positief verband tussen formeel werkplekleren en 
beroepsspecifieke competenties. Studies die ingaan op het verband tussen postinitieel 
werkplekleren en leer- en loopbaancompetenties hebben positieve bevindingen. Bijna altijd is ook 
het verband tussen zowel formele als informele vormen van werkplekleren met werkproceskennis 
positief. In verschillende van deze studies wordt het belang van ondersteuning, begeleiding, tijd om 
te leren en feedback benadrukt. Wat betreft postinitieel werkplekleren in relatie tot persoonlijke 
ontwikkeling vinden alle gevonden studies positieve resultaten. 
 
Niet alle rendementen zijn in alle stelsels gevonden. Op leer- en loopbaancompetenties en 
persoonlijke ontwikkeling wordt alleen in de gevonden IAM-studies ingegaan, op 
sociaalcommunicatieve competenties alleen in het IAM en het BAM-corporate stelsel. 
Beroepsspecifieke competenties hangen volgens de meeste studies, uitgevoerd binnen het IAM-, 
BAM-corporate en BAM-mixed stelsel, positief samen met (informeel) werkplekleren. In een studie 
in het IAM-stelsel wordt geen positieve samenhang tussen werkplekleren en baantevredenheid 
gevonden, en in het BAM-corporate stelsel wordt ook een negatieve samenhang gevonden. In dit 
stelsel geeft een studie aan dat formele training niet positief samenhangt met sociaal-
communicatieve of beroepsspecifieke competenties, maar informeel leren wel.  
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Postinitieel leren en werken – indirecte rendementen 
Voor de indirecte rendementen geldt dat terwijl in bijna alle gevonden studies een positief looneffect 
gevonden wordt van het volgen van training, de bevindingen variëren in relatie tot opleidingsniveau. 
Voor verschillende studies die geen onderscheid naar opleidingsniveau maken, geldt dat er geen of 
slechts een klein verband wordt gevonden tussen training en (start)loon of loonstijging. Sommige 
studies vinden echter positieve looneffecten. In de meeste gevallen verkleint (on-the-job/specifieke) 
training de kans dat werknemers een andere baan gaan zoeken of daadwerkelijk van baan wisselen 
(op hetzelfde niveau). Wat betreft verticale baanmobiliteit wordt in alle gevonden studies een 
positief verband gerapporteerd. Dit kan afhankelijk zijn van de trainingsduur het opleidingsniveau. In 
twee van de gevonden studies gaat het om het verband tussen baanduur – waarmee informeel leren 
wordt verondersteld – en opwaartse baanmobiliteit. Enkele studies gaan in op het verband tussen 
training en de kans op ontslag/werkloosheid: deze kans wordt in het algemeen verkleind door het 
volgen van training. De studies die zich richten op het effect van training op inzetbaarheid vinden een 
positief effect.  
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Binnen de werkgeversrendementen zijn de bevindingen over de relatie tussen training en 
personeelsverloop wisselend. Enkele studies gaan in op het verband tussen training of informeel 
leren en innovatie, maar de bevindingen lopen ook hier uiteen. Volgens de meeste studies die de 
reltatie tussen verschillende vormen van postinitieel leren en bedrijfsproductiviteit onderzoeken, is 
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er een positief verband. De resultaten kunnen ook afhangen van het type training/leren en het type 
deelnemers. De meeste studies vinden een positieve samenhang tussen werkplekleren en financiële 
performance, en een negatieve samenhang tussen training en kans op sluiten van het bedrijf. 
Binnen alle stelsels geldt dat het volgen van postinitiële training de lonen verhoogt, maar de omvang 
van de effecten verschillen. In de landen met een IAM of BAM-mixed stelsel krijgen de 
laagopgeleiden na het volgen van een training de grootste loonstijging. De studies gebaseerd op data 
uit BAM-corporate en BAM-staats leveren op dit punt geen consistent beeld op. Deze observatie 
kunnen we als volgt aan de organisatie van het initieel onderwijs relateren: binnen landen met een 
IAM stelsel wordt over het algemeen door relatief veel jongeren weinig initiële scholing gevolgd. Veel 
laagopgeleiden gaan daardoor al op jonge leeftijd zonder diploma binnen bedrijven aan de slag. Het 
volgen van training wordt dan beloond door een relatief hoge loonstijging. Ook binnen het BAM 
staats stelsel wordt relatief weinig bedrijfsspecifieke kennis opgedaan tijdens de initiële opleiding. Na 
afronding van die studie worden mensen die nog een postinitiële training volgen ook beloond. 
Bedrijfsspecifieke kennis wordt dus blijkbaar beloond in deze landen. In landen waar al meer 
bedrijfsspecifieke kennis is opgedaan tijdens een apprenticeship (de BAM-corporatistische en BAM-
mixed stelsels) is er daarentegen geen eenduidige relatie tussen de omvang van het loonseffect na 
het volgen van een cursus en het initiële opleidingsniveau.  
Ook over de kans op horizontale mobiliteit vinden we verschillen tussen de stelsels. Studies op basis 
van data uit landen met een IAM of BAM-corporate stelsel vinden dat trainingsparticipatie de kans 
op baanmobiliteit verkleint. Voor de landen met een BAM-staats stelsel wordt geen significant effect 
gevonden van het volgen van een postinitiële training op de kans op baanmobiliteit. Over verticale 
baanmobiliteit vinden we in alle stelsels dat trainingsparticipatie de kans op verticale baanmobiliteit 
vergroot. Binnen het IAM stelsel was dit te verwachten, omdat een groot percentage van de 
werknemers binnen deze landen ongeschoold de arbeidsmarkt betreedt en hun kans op promotie 
daardoor erg afhankelijk zal zijn van hun postinitiële trainingsparticipatie. Het blijkt echter dat er ook 
in de andere stelsels, waarin mensen vaak worden opgeleid voor een specifiek vak, nog verticale 
mobiliteit mogelijk is; en dat de kans daarop groter wordt wanneer mensen een postinitiële training 
hebben gevolgd. De gevonden studies laten zien dat trainingsparticipatie de kans op werkloosheid 
verkleint. De beschikbare studies over het effect van postinitiële training op het innovatieve karakter 
van bedrijven vinden geen significant resultaat. Binnen het IAM stelsel worden inconsistente 
resultaten gevonden tussen het aanbieden van trainingen aan het personeel en de 
bedrijfsproductiviteit. Voor de andere drie stelsels wordt een positief verband gevonden tussen het 
volgen van postinitiële training en de bedrijfsproductiviteit of financiële performance.  
 
Conclusies en aanbevelingen voor beleid en onderzoek 
 
Initieel leren en werken – directe rendementen 
Wat directe rendementen betreft is het opvallend dat er vooral studies gevonden zijn die betrekking 
hebben op landen met een IAM stelsel. Hoewel het systeem van beroepsonderwijs binnen het IAM 
stelsel als relatief slecht ontwikkeld wordt gekenmerkt, vinden we verschillende positieve resultaten. 
Echter, de uitdagingen zoals geschetst in hoofdstuk 2 komen inderdaad terug in de resultaten en 
verklarende factoren. Werkplekleren lijkt in dit stelsel een voorzichtig positief effect te hebben op 
iemands competentieontwikkeling, maar de samenhang tussen school en praktijk lijkt, zelfs in de co-
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op varianten (VS) of SBNA’s (Australië), nog een uitdaging. Wat cognitieve en beroepsspecifieke 
competenties betreft zijn de resultaten wisselend, of overwegend negatief; wat leer- en 
loopbaancompetenties betreft worden ook weinig positieve resultaten gevonden in het IAM stelsel. 
Het kleine aantal gevonden studies in het BAM-corporate stelsel betreft helaas niet alle 
rendementen. Een aantal gevonden artikelen wijst op het (Duitse) duale systeem als voorbeeld voor 
andere landen. Mogelijk vindt men in dit arbeidsmarktstelsel, gezien de relatief goede organisatie 
van beroepsopleidingen, de vraag of en welke resultaten dit oplevert minder relevant. De gevonden 
studies over het BAM-corporate stelsel richten zich ook eerder op specifieke interventies of 
omstandigheden binnen het werkplekleren in het duale beroepsonderwijs dan om de resultaten van 
het duale onderwijs in het algemeen. De gevonden resultaten wijzen op een positief verband met 
leren en werken. Maar er is te weinig literatuur gevonden om aan te tonen dat de verwachtingen aan 
het Duitse duale systeem in ieder geval binnen de eigen context worden waargemaakt. De gevonden 
theoretische studies bevestigen de uitdagingen die gelden voor dit stelsel, wat betreft gebrek aan 
flexibiliteit en stageplaatsen. 
 
Volgens de beschikbare studies zijn positieve directe effecten van werkplekleren afhankelijk van de 
manier waarop voorbereiding, kenmerken van de stageplaats, sturing, en begeleiding van 
werkplekleren zijn vormgegeven. Het ontbreekt vaak aan een deugdelijke theoretische 
onderbouwing van de combinatie van leren en werken. Bovendien is een sterk verbeterde 
samenwerking tussen school en bedrijven nodig. Het beleid moet met deze kanttekeningen rekening 
houden. Het is belangrijk dat voor het werkplekleren in het initiële beroepsonderwijs meer gebruik 
wordt gemaakt van een gedegen theoretische onderbouwing van de vormgeving, en ook meer 
systematisch gebruikt wordt gemaakt van de resultaten van evidence-based onderzoek in dit kader. 
Instellingen voor middelbaar beroepsonderwijs moeten daarom worden gestimuleerd om deel te 
nemen aan evidence-based onderzoek en om gebruik te maken van de resultaten van dit onderzoek. 
Ook moet het beroepsonderwijs worden gestimuleerd om de samenwerking met de praktijk verder 
te verbeteren, zoals met behulp van het recentelijk opgestelde BPV-protocol in Nederland. De 
resultaten wat betreft leer- en loopbaancompetenties als resultaat van initieel leren en werken in 
deze reviewstudie zijn teleurstellend. Dit betekent dat er in de middelbare beroepsopleiding meer 
aandacht voor nodig is. Ook zijn er meer initiatieven nodig om de doorstroom tussen lagere en 
hogere niveaus van (beroeps)onderwijs te bevorderen om de deelname aan leven lang leren te 
stimuleren. 
Het schaarse onderzoek dat zich op effecten richt bestaat voornamelijk uit surveys, vaak met gebruik 
van zelfbeoordeling, en casestudies in plaats van (quasi-)experimenteel onderzoek. De vraag is dan of 
het gevonden effect daadwerkelijk aan het leer-werktraject is toe te schrijven. Daarom is het van 
belang dat er initiatief wordt genomen tot: 
a. Onderzoek dat gebruik maakt van objectieve competentiemetingen in plaats van self-
assesments. 





Initieel leren en werken –indirecte rendementen 
Uit het overzicht van de indirecte rendementen op initieel niveau naar stelsel kunnen twee 
opmerkelijke conclusies worden getrokken:  
1. Er is weinig verschil in de indirecte rendementen van initieel leren en werken tussen de 
vier stelsels.  
2. Er is soms diversiteit in de gevonden rendementen binnen de onderscheiden stelsels. 
In alle stelsels zijn de lonen van de mensen met een beroepsopleiding hoger dan de lonen van 
ongeschoolden. Ook wordt – met uitzondering van Engeland – voor alle onderzochte landen 
gevonden dat de transitie vanuit een meer work-based beroepsopleiding naar werk soepeler 
verloopt dan de transitie vanuit een meer school-based beroepsopleiding. Dit vertaalt zich zowel in 
de kans op een goede eerste baan als een kleinere kans op werkloosheid. Op de lange termijn, 
worden er echter alleen in landen met een BAM-corporate stelsel nog positieve effecten gevonden 
van een work-based beroepsopleiding ten opzichte van een meer algemene beroepsopleiding. In dit 
opzicht sluiten de bevindingen aan op de verwachtingen binnen de BAM-corporate arbeidsmarkt. 
Voor Duitsland is de kans op een skill mismatch groter onder ongeschoolden dan onder mensen met 
een apprenticeship diploma. Op de korte termijn worden positieve effecten van het duale 
beroepsonderwijs gevonden, maar op de lange termijn zijn er meestal geen positieve relaties. Het 
aantal studies dat ingaat op de werkgeverseffecten van initieel leren en werken is te beperkt om een 
stelselvergelijking te kunnen maken. Er worden bovendien uiteenlopende correlaties gevonden 
tussen het percentage apprentices dat werkgevers opleiden en de bedrijfsproductiviteit.  
 
De studies die mensen met een beroepsopleiding vergelijken met ongeschoolden laten zien dat de 
lonen van ongeschoolden significant lager zijn dan onder mensen met een afgeronde 
beroepsopleiding. Het verminderen van voortijdig schoolverlaten is van groot belang voor het 
vergroten van de arbeidsproductiviteit van de beroepsbevolking. Hoewel onderzoek laat zien dat 
zowel direct na het stoppen met de opleiding als ook anderhalf jaar later, vroegtijdige schoolverlaters 
van het MBO ongeveer even veel risico lopen om werkloos te worden als mensen met een MBO 
diploma, blijkt de kans op werkloosheid onder vroegtijdige schoolverlaters erg conjunctuurgevoelig. 
Een algemene verslechtering van de arbeidsmarkt blijkt echter relatief gezien een sterkere negatieve 
invloed te hebben op ongediplomeerde schoolverlaters dan op gediplomeerde schoolverlaters. 
Onder de mensen met een beroepsopleiding blijkt dat de transitie van beroepsopleiding naar werk 
beter verloopt bij mensen met een work-based opleiding dan bij mensen met een voltijd 
beroepsopleiding. Dit geeft aan dat de aansluiting tussen onderwijs en arbeidsmarkt verbeterd kan 
worden door het stimuleren van apprenticeships.  
 
We hebben geen evidence-based onderzoek gevonden naar de indirecte economische effecten van 
beroepsopleidingen in Nederland. Op een aantal punten is het van groot belang om inzicht te krijgen 
in de causale arbeidsmarkteffecten van de BBL en BOL opleidingen. Beschrijvende statistieken met 
betrekking tot de transitie van school naar werk zijn er genoeg, maar het is belangrijk om na te gaan 
of de verschillen in lonen en arbeidskansen blijven bestaan wanneer er gecontroleerd wordt voor 
niet-waargenomen heterogeniteit en de (zelf)selectie van leerlingen in een BBL of BOL traject.  
Om beter inzicht te krijgen in de effecten van het (work-based) beroepsonderwijs op bedrijfsniveau, 
is veel nieuw onderzoek nodig. Het geringe aantal studies naar de relatie tussen het percentage 
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apprentices dat een bedrijf in dienst heeft en de productiviteit van het bedrijf, zou aangevuld moeten 
worden met studies die kijken in hoeverre hier sprake is van causale verbanden. Bovendien is het van 
belang dat er (evidence-based) onderzoek gedaan wordt naar het effect van het werken en leren in 
de initiële beroepsopleiding en de proces- en productinnovaties die een bedrijf weet door te voeren. 
Het kan daarbij zowel gaan om gerandomiseerde veldexperimenten als om het gebruik maken van de 
mogelijkheden van natuurlijke experimenten.  
 
Postinitieel leren en werken- directe rendementen 
In de meeste stelsels hangt het (informeel) postinitieel werkplekleren bijna altijd positief samen met 
de ontwikkeling van competenties. Op leer- en loopbaancompetenties en persoonlijke ontwikkeling 
wordt in de gevonden IAM-studies ingegaan, waarbij de bevindingen positief zijn. Op 
sociaalcommunicatieve competenties wordt alleen in het IAM en het BAM-corporate stelsel 
ingegaan, met ook overwegend positieve resultaten. Beroepsspecifieke competenties hangen 
volgens de meeste studies, uitgevoerd binnen het IAM-, BAM-corporate en BAM-mixed stelsel, ook 
positief samen met (informeel) werkplekleren. Maar niet alle rendementen zijn in alle stelsels 
gevonden, wat de mogelijkheid tot vergelijking beperkt. Opmerkelijk is dat een studie in het IAM-
stelsel geen positieve samenhang tussen werkplekleren en baantevredenheid vindt, en in het BAM-
corporate ook een negatieve samenhang wordt gevonden. Alleen mannen hebben daar baat bij 
formeel werkplekleren. Volgens de auteurs wordt dit verklaard door de mogelijkheid dat de 
geanticipeerde (verticale) mobiliteit samenhangend met training alleen voor mannen werkelijkheid 
wordt. Dit wordt ondersteund door onderzoek waaruit blijkt dat baanmobiliteit voor vrouwen in 
Duitsland problematisch is.  
Informeel leren, dat vooral plaatsvindt door werken, zou een groot effect hebben op 
kennisontwikkeling van individuen. Werkenden ontwikkelen zich meer dan niet-werkenden. Ook is 
informeel leren inherent aan werken in een voortdurend veranderende omgeving. Dit betekent dat 
beleidsmaatregelen gericht op het stimuleren van werken veel meer effect zouden hebben dan 
maatregelen die zicht richten op het deelnemen aan cursussen en volwasseneneducatie.  
Evenals bij het leren en werken in het initieel onderwijs, is empirisch onderzoek naar het effect van 
postinitieel werkplekleren echter schaars, vooral als het gaat om betrouwbare en valide 
competentiebeoordeling in plaats van zelfbeoordeling. In feite gelden hier dezelfde aanbevelingen 
voor verder onderzoek als voor initieel leren. Hoewel verschillende studies positief zijn over de rol 
van informeel leren voor competentieontwikkeling, spelen condities voor de vormgeving van 
werkplekleren ook op postinitieel niveau een belangrijke rol. Het stimuleren van het gebruik van en 
deelname aan onderzoek op dit gebied door werkgevers is hiervoor van belang.  
Gezien het grote belang dat aan informeel leren wordt toegekend, is een specifieke vraag hoe 
informeel leren kan worden bevorderd, zonder dat juist het informele karakter hiervan verloren gaat.  
 
Postinitieel leren en werken- indirecte rendementen 
Hoewel de vier stelsels gebaseerd zijn op verschillen in de organisatie van het beroepsonderwijs, 
vinden we op sommige punten duidelijke verschillen in het indirecte rendement van het postinitieel 
leren in de stelsels. In alle stelsels blijken de lonen na het volgen van een postinitiële training te 
stijgen. De literatuur vindt op dit punt over het algemeen hoge rendementen. In het IAM of BAM-
mixed stelsel is de loonstijging na het volgen van een cursus of training echter groter voor 
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laagopgeleiden dan voor mensen met een beroepsopleiding op middelbaar niveau. Voor de andere 
twee stelsels wordt er geen eenduidige relatie gevonden tussen de loonstijging als gevolg van een 
postinitiële training en het initiële opleidingsniveau.  
Ook voor de kans op horizontale baanmobiliteit vinden we verschillen. In landen met een IAM of 
BAM-corporate stelsel blijkt het volgen van een training de kans op een andere baan op hetzelfde 
niveau te vergroten. Bij de andere twee stelsels wordt er geen significant effect gevonden. 
Daarentegen blijkt dat het volgen van een training  in alle stelsels de kans op verticale baanmobiliteit 
vergroot.  
Met betrekking tot de werkgeversrendementen laat de literatuur – over het algemeen – een 
positieve relatie zien tussen het investeren in de postinitiële training van het personeel en de 
bedrijfsproductiviteit en financiële performance. Voor het IAM stelsel worden er echter inconsistente 
correlaties gevonden. Voor alle werkgeversrendementen geldt verder dat we niet kunnen spreken 
over causale relaties.  
 
In de literatuur met betrekking tot postinitieel leren en werken worden over het algemeen hoge 
rendementen gevonden. Het is daarom belangrijk om in Nederland de postinitiële scholing van 
werkenden verder te stimuleren. Het is de sociale partners en de overheid de afgelopen jaren nog 
niet gelukt om het leven lang leren beleid in Nederland goed van de grond te krijgen. De deelname 
aan postinitiële scholing blijft in ons land sterk achter bij de scholingsparticipatie in de landen in de 
Europese kopgroep. De denktank Leven Lang Leren adviseert daarom extra te investeren in 
leercultuur op bedrijfs- en bedrijfstakniveau: de loopbaan van de werknemer zou meer centraal 
moet staan dan in veel bedrijfstakken het geval is. Daarbij is het ook van groot belang dat er naast 
het volgen van trainingen en cursussen veel aandacht is voor het optimaliseren van het informele 
leren op het werk. Werkgevers doen er goed aan om hun werknemers uitdagende taken aan te 
bieden, goede feedback te geven, te coachen en voldoende ruimte te creëren om van elkaar te leren. 
Al deze stimulansen moeten er bovendien voor zorgen dat de tijd die besteed wordt aan informeel 
en formeel leren zo efficiënt mogelijk wordt gebruikt, om het economische rendement te 
optimaliseren.  
 
Ondanks het feit dat het volgen van postinitiële scholing in het algemeen een hoog rendement heeft, 
lopen de resultaten van de verschillende studies sterk uiteen. Het is daarom aan te bevelen dat 
belangrijke trainingsprogramma’s goed geëvalueerd worden. Hierbij is het noodzakelijk om meer 
aandacht te hebben voor evidence-based onderzoek, waarin door middel van gerandomiseerde 
experimenten nagegaan wordt wat de effectiviteit is van bepaalde beleidsinstrumenten en op welke 
wijze de effectiviteit daarvan geoptimaliseerd zou kunnen worden. Daarbij is het ook belangrijk om 
te kijken welke elementen van de trainingsprogramma’s bepalend zijn voor het rendement van het 
programma. Het is verder van belang dat er evidence-based onderzoek wordt verricht naar 
werkgeversrendementen. Hoewel er wel enige literatuur is naar correlaties tussen postinitiële 
trainingsdeelname aan de ene kant en de bedrijfsproductiviteit, financiële performance, innovatie en 
personeelsverloop aan de andere kant, is er slechts een zeer beperkt aantal studies waarin 
onderzocht wordt of er daadwerkelijk sprake is van een causale relatie. Bovendien is een aantal 
belangrijke werkgeversrendementen helemaal nog niet onderzocht. Het gaat dan bijvoorbeeld om de 
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vraag of bedrijven die erom bekend staan veel in het postinitiële leren van hun personeel te 
investeren, gemotiveerde en goede werknemers aantrekken. 
Naast onderzoek naar training en scholing is het van belang om onderzoek naar informeel leren te 
organiseren. Ook hierbij gaat het enerzijds om onderzoek naar de relatie tussen kwaliteit van de 
arbeid en de arbeidsorganisatie en de mate van informeel leren enerzijds, en anderzijds om het 
vaststellen van causale relaties tussen informeel leren en bedrijfsresultaten. 
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Hoofdstuk 1. Inleiding 
 
1.1 De combinatie van leren en werken 
Sinds de jaren 1980 neemt de interesse voor werkplekleren toe (Illeris & Associates, 2004). Snelle 
veranderingen in economisch, technisch en sociaal bereik liggen ten grondslag aan een metamorfose 
van de aard van arbeid (Dehnbostel & Dybowsky, 2001). Deze veranderingen leiden ook tot een 
nieuwe manier van denken over de moderne onderneming. Voortdurend veranderende 
omstandigheden in het werk vragen er om dat werknemers voortdurend blijven leren. Investering in 
opleiding leidt tot ‘human capital’ in de vorm van competenties die kunnen worden ingezet voor 
productieve arbeid, wat als essentieel voor het handhaven en verbeteren van het Europese 
concurrentievermogen wordt beschouwd (Fouarge, De Grip, & Nelen, 2009; OECD, 1996a). Daardoor 
levert het ‘leven lang leren’ een belangrijke bijdrage aan de internationale concurrentiekracht en de 
economische groei van landen (OECD, 1996b). Door invloed uit te oefenen op (beroeps)onderwijs en 
training, proberen overheden in Europa zowel de kwantiteit als de kwaliteit van (werkplek)leren te 
bevorderen. Als werken en leren al tijdens de initiële beroepsopleiding gecombineerd worden, zou 
dit de combinatie van leren en werken in de verdere loopbaan ook moeten bevorderen. Volgens Van 
Wieringen & Attwell (1999) legt initieel onderwijs daarmee de basis voor een leven lang leren, of 
zoals de Amerikaanse Nobelprijswinnaar Heckman (2000) het samenvat: “Learning begets learning”.  
 
De Human Capital theorie biedt een helder kader voor het analyseren van het rendement van 
combinaties van werken en leren, als variant dan wel kenmerk van beroepsopleidingen (Bassanini 
c.s., 2005; De Grip, 2008; Hartog en Maassen van den Brink, 2007). Beroepsonderwijs en training 
creëren ‘menselijk kapitaal’, in de vorm van competenties (als samenstelsel van kennis, vaardigheden 
en attitudes) die ingezet kunnen worden voor productieve arbeid in industrie en dienstverlening. 
Volgens Van Lieshout (2008) geeft de inrichting van het beroepsonderwijs mede vorm aan de 
arbeidsmarkt: beroepsonderwijs produceert niet alleen menselijk kapitaal, maar zorgt door de 
combinatie van leren en werken ook voor de toeleiding naar de arbeidsmarkt. De Grip en Wolbers 
(2006) laten zien dat dit grote gevolgen heeft voor de arbeidsmarktkansen van jongeren die geen 
beroepsopleiding hebben gevolgd.  
 
1.2 Vraagstelling 
Het is de vraag of de werkplek als zodanig een effectieve of efficiënte leeromgeving is (Nijhof & 
Nieuwenhuis, 2008). Welke effecten vinden we daadwerkelijk terug in de literatuur? En in hoeverre 
wordt hiermee voldaan aan de verwachtingen die velen van werkplekleren hebben? Onder meer 
Jonker (2001) heeft aangetoond dat duale trajecten (zoals de bbl) op de korte termijn leiden tot 
inkomen en baanzekerheid, maar dat op de langere termijn meer theoretisch gerichte opleidingen 
leiden tot een hoger levensloopinkomen. Poortman (2007) vindt daarentegen tussen leerlingen van 
beide leerwegen (BOL en BBL) geen duidelijk verschil in de leerprocessen en directe leeruitkomsten. 
Duale trajecten spreken echter een specifieke doelgroep aan, wat erop duidt dat er vanuit 
deelnemersperspectief behoefte is aan beide opleidingsvarianten. Volgens Achtenhagen en Grubb 
(2001) kennen werknemers in het algemeen zelf een groter leereffect aan werkplekleren toe dan aan 
het leren op school. 
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Omdat de inrichting van het beroepsonderwijs een rol speelt voor de toeleiding naar de 
arbeidsmarkt, onderscheiden we hier de volgende vier stelsels , waarop in hoofdstuk 2 nader wordt 
ingegaan (Van Lieshout, 2008; Baethge c.s. 2008): 
- IAM stelsel: Interne arbeidsmarkten waarop beroepskwalificaties geen rol spelen. 
- BAM- corporate stelsel: Beroepsonderwijs wordt gereguleerd in kwalificatiestructuren, maar 
uitgevoerd door de sociale partners. 
- BAM-mixed stelsel: Publiek onderwijsstelsel met grote inbreng van de sociale partners. 
- BAM-staats stelsel: Publiek onderwijsstelsel dat ver afstaat van de arbeidsmarkt. 
Het onderscheid tussen de vier stelsels roept de vraag op in hoeverre de effecten van leren en 
werken in deze stelsels verschillen. In hoeverre worden bepaalde competenties vooral in bepaalde 
beroepsonderwijs- arbeidsmarkt stelsels ontwikkeld? Zijn er tussen de stelsels verschillen in de 
indirecte effecten in de vorm van de beloning en inzetbaarheid van de opgeleide vakmensen? En in 
hoeverre verschillen de effecten voor werkgevers?  
 
Voor deze review studie is de volgende onderzoeksvraag geformuleerd: 
Wat is er bekend over de effecten van verschillende vormen van het combineren van leren en werken 
op het niveau van middelbaar vakmanschap voor studenten/werknemers en werkgevers, en in 
hoeverre verschilt dit tussen de internationale stelsels voor middelbaar vakmanschap? 
 
1.3 Directe en indirecte rendementen op initieel en postinitieel niveau 
In deze review staat het rendement van combinaties van leren en werken voor middelbaar 
opgeleiden centraal. We presenteren een systematisch overzicht van de empirische literatuur over 
de rendementen van verschillende vormen van combinaties van leren en werken op het niveau van 
“intermediate skills” (Van Lieshout, 2008). Met dit niveau doelen we grofweg op het vakmanschap 
dat wordt ontwikkeld in het Nederlandse middelbaar beroepsonderwijs of zoals in het Duitse duale 
stelsel: stelsels voor beroepsonderwijs die binnen of parallel aan het voortgezet onderwijs worden 
verzorgd. Internationaal bestaat juist op dit niveau een grote variatie in educatieve stelsels gericht op 
de transitie naar werk en arbeidsmarkt (OECD, 2000; 2009). Formele onderwijstrajecten enerzijds en 
arbeid gecombineerd met (in)formele kwalificeringtrajecten anderzijds zijn in wisselende 
samenstellingen te zien. Dat geldt voor de initiële ontwikkeling van vakmanschap (jeugdonderwijs), 
maar in nog sterkere mate voor postinitiële trajecten, gericht op het onderhoud of de verdere 
ontwikkeling van dit vakmanschap gedurende de arbeidsloopbaan.  
We onderscheiden daarom de volgende vormen van combinaties van leren en werken: 
 Initieel leren en werken.  
Deze combinatie van leren en werken heeft als basis het deelnemen aan een initiële (MBO-) 
opleiding. Het kan dan gaan om een duaal werkleer traject (BBL) of het volgen van een stage 
tijdens de opleiding (BOL), maar ook informele trajecten voor de initiële ontwikkeling van 
vakmanschap binnen bedrijven vallen hieronder. 
 Postinitieel leren en werken.  
Na het volgen van een initiële opleiding is er nog geen garantie voor het hebben en kunnen 
behouden van de nodige kennis en competenties voor de huidige of toekomstige banen van 
werkenden. Er wordt steeds meer ingezien dat men na een succesvolle afronding van het initieel 
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leren (en werken) bedrijfsgerelateerde scholing nodig heeft om de verkregen kennis en 
vaardigheden up-to-date te houden (De Grip, Kirschner en Nieuwenhuis, 2008). Er zijn 
verschillende soorten bedrijfsgerelateerde scholing. Zo zijn er verschillen in de aard van de 
kennis die geleerd wordt (generiek versus specifiek), in de duur van de scholing (kort versus lang) 
en in de financiering (bedrijf of werknemer). Bovendien kan men op een informele manier leren 
op het werk door learning by doing, door samen te werken en te innoveren met anderen, of door 
te kijken naar anderen die een bepaalde taak uitvoeren. 
In het beschrijven van de rendementen van het initiële en postinitiële leren en werken zullen wij 
steeds een onderscheid maken tussen het rendement voor werknemers en het rendement voor 
bedrijven. Voor de werknemers maken wij een verder onderscheid tussen de directe en indirecte 
rendementen van combinaties van werken en leren. Directe rendementen hebben betrekking op de 
kennis, vaardigheden en houdingsaspecten die als opbrengst van combinaties van leren en werken 
kunnen worden aangemerkt. Indirecte rendementen betreffen de arbeidsmarkteffecten (beloning, 
arbeidsmobiliteit en de benutting van iemands competenties) die daarmee kunnen worden 
gerealiseerd. Deze indeling wordt weergegeven in Figuur 1.1. 
In deze review gaan we niet in op de betekenis van combinaties van werken en leren voor bijzondere 
doelgroepen, zoals mensen met fysieke of psychische problemen, e.d. 10 Bovendien gaan we alleen in 





We volgen de methode van de systematische reviewstudie (Petticrew & Roberts, 2006). Daarbij 
hebben we gebruik gemaakt van de volgende typen primaire bronnen: wetenschappelijke artikelen, 
monografieën en proefschriften, en onderzoeksrapporten van gerenommeerde instituten zoals 
                                               
10 Zo bestaan er veel studies die zich richten op mensen met een ernstige beperking (bijvoorbeeld: White & 
Weiner (2004)), immigranten (bijvoorbeeld: Haas & Damelang (2007), Burkert & Seibert (2007)) en mensen met 
psychische of fysieke problemen (bijvoorbeeld: Waghorn, Chant, White, & Whiteford (2004), Wehman et al. 
(1991), Mitchell & Zampitella-Freese (2003)). 
11
 Zie bijvoorbeeld El-Hamidi (2006 ) voor een studie die ingaat op effecten van initieel leren en werken buiten 
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LEREN EN WERKEN 
Figuur 1.1: Overzicht te bestuderen rendementen 
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OECD. Aan de hand van een trefwoordenlijst12 op basis van combinaties van leren en werken, is 
literatuur gezocht in de volgende verwijzende bronnen: Web of Science, Scopus, Eric, Picarta en de 
economische databases IDEAS en SSRN. Naast het zoeken in deze bronnen is er ook doorgezocht via 
de referentielijsten van kernpublicaties en –rapporten. Na codering naar type rendement (type direct 
effect in termen van competentieontwikkeling en/of type indirect effect in termen van bijv. 
loonstijging, en typen werkgeversrendementen) vond opname van publicaties plaats aan de hand 
van de relevantie voor de onderzoeksvraag, argumentatie en empirische evidentie. 
 
Zoekproces 
Mede op advies van een informatiespecialist is er voor gekozen breed te zoeken op alle 
werkplekleren-trefwoorden (zoals werkplekleren, praktijkleren, on-the-job learning). In dit geval is de 
zoekactie veel eenvoudiger dan wanneer een combinatie met een groot aantal 
‘rendementstrefwoorden’ (zoals rendement, effect, competentieontwikkeling) wordt gemaakt. Het 
levert echter een veel groter aantal resultaten op, wat het proces van selectie en codering van de 
gevonden publicaties verlengt. De onderzoekers hebben regelmatig overleg gepleegd over bruikbare 
zoektermen, -strategieën, rapportagewijze en opbrengsten. De codering van de literatuur naar type 
rendement is, onderling overlegd (voor zo ver niet overlappend uitgevoerd), of tijdens verwerking 
van de literatuur zo nodig aangepast. De toelichting op zoektermen wordt weergegeven in Bijlage 1; 
de afbakening van de studie wordt weergegeven in Tabel 1.1. 
 
Tabel 1.1 Afbakening studie 












representatief voor de 
stelselindeling (zie hst. 




Stage binnen BOL, BBL, andere 
vormen van (realistisch) 







Middelbaar opgeleid  
In de literatuur wordt 
dit onderscheid niet 
altijd gemaakt; er 
Idem  On-the-job training, (informeel) 
werkplekleren 
In de literatuur wordt dit 
onderscheid niet altijd duidelijk 
                                               
12 Zie bijlage 1. 
13
 Er zijn Engelstalige, Nederlandstalige en enkele Duitstalige publicaties verwerkt. Er is voornamelijk gebruik 
gemaakt van wetenschappelijke artikelen, die doorgaans door anderstalige auteurs in het Engels gepubliceerd 
zijn. 
14 Er wordt geen vergelijking gemaakt tussen BOL en BBL. We gaan in op de vraag tot welke effecten werkplekleren kan 
leiden, niet op de vraag welke variant het beste werkt: hiervoor lenen de gevonden studies zich niet. Uit eerder onderzoek 
naar het verschil tussen schools en duaal leren blijkt overigens dat zelfselectie een rol speelt: de leerwegen vervullen 
verschillende functies en leerbehoeften. Duale studenten vinden eerder werk dan niet-duale studenten; niet-duale 
studenten zouden uiteindelijk hogere posities op de arbeidsmarkt vervullen (Den Boer & Jellema, 2002; Jonker, 2001). 
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hoger- en/of lager 
opgeleiden tot de 
respondenten 
behoren. 
gemaakt. We hebben ook studies 
opgenomen waarin alleen naar 
‘training’ wordt verwezen, 
waarvan (informeel) 
werkplekleren onderdeel kan zijn.  
 
Verwerking resultaten 
De resultaten zijn in het programma Endnote (X2) ingevoerd. Duidelijk irrelevante resultaten 
(bijvoorbeeld doelgroep universitair of primair) zijn direct verwijderd. De resulterende referenties 
hebben we geclassificeerd op type rendement voor de indeling van de literatuur naar het 
bijbehorende hoofdstuk. 
 
Kwaliteit van studies 
Argumentatie en empirische evidentie zijn belangrijke criteria voor opname van de gevonden 
studies. Echter, vooral voor de directe rendementen is de gevonden literatuur van wisselende 
kwaliteit. Het onderzoek bestaat voornamelijk uit surveys, vaak met gebruik van zelfbeoordeling, en 
casestudies in plaats van (quasi-)experimenteel onderzoek. We kunnen in dat geval niet van causale 
relaties spreken. Voor inzicht in de beperkingen van de opgenomen studies over directe effecten, 
hebben we in Bijlage 2 en 3 overzichtstabellen opgenomen waarin samenvattingen van de studies als 
geheel evenals onderzoeksopmerkingen worden weergegeven. Kwalitatieve studies zonder enige 
vorm van systematische rapportage zijn niet opgenomen. 
 
1.5 Opzet rapportage 
Als kader voor de bevindingen wordt in hoofdstuk 2 het onderscheid in vier stelsels voor middelbaar 
vakmanschap nader uitgewerkt. Dit hoofdstuk geeft inzicht in de verschillende hoofdvormen van 
combinaties van leren en werken in het middelbare beroepsonderwijs in OECD landen, als 
interpretatiekader voor de bevindingen. De opbrengst van de literatuur review wordt vervolgens 
gepresenteerd in twee hoofdstukken. In hoofdstuk 3 wordt ingegaan op de literatuur die betrekking 
heeft op de effecten van werken en leren in het initieel onderwijs, uitgesplitst naar effecten voor 
werknemers/deelnemers (direct en indirect) en effecten voor werkgevers (deze effecten zijn per 
definitie indirect). In hoofdstuk 4 worden de studies die betrekking hebben op de effecten van het 
postinitieel leren en werken gepresenteerd en op dezelfde wijze uitgesplitst. 
Tot slot worden in hoofdstuk 5 conclusies geformuleerd en aanbevelingen gedaan voor het beleid en 
verder onderzoek op dit terrein.  
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Hoofdstuk 2. Leren en werken in internationaal perspectief: markten, stelsels en 
instituties 
 
2.1 Vier stelsels voor middelbaar vakmanschap 
 
Nederland heeft een uniek stelsel voor middelbaar beroepsonderwijs dat kan worden getypeerd als 
een ‘mixed model’. In dit model fungeren dagopleidingen (BOL in het MBO) en leerlingwezen 
opleidingen (BBL, duale opleidingen) als communicerende vaten: in een hoogconjunctuur ziet men 
meer deelnemers in duale trajecten, terwijl in een laagconjunctuur de balans meer doorslaat naar 
schoolse trajecten. Het mixed model is een van de hoofdvormen van beroepsonderwijsstelsels in de 
OECD landen. Een dergelijk stelsel komt niet van de ene op de andere dag tot stand. Een 
beroepsonderwijsstelsel kan gezien worden als een sociaal stelsel. Een sociaal stelsel is in feite een 
conglomeraat van maatschappelijke afspraken en verwachtingen (instituties), die het handelen van 
individuen en organisaties reguleren. Afspraken zijn soms vastgelegd in wet- en regelgeving, maar 
vaak ook impliciet van aard. Instituties zijn van groot belang, aangezien het maatschappelijk 
vertrouwen in de werking van stelsels hiervan afhangt. In economische termen verlagen instituties 
de transactiekosten: men hoeft niet elke keer over afspraken te onderhandelen. In het 
beroepsonderwijs zijn de kwalificatiestructuur en de examinering cruciale instituties. In Nederland 
zijn MBO-/HBO-instellingen en bedrijven gemandateerd om kwalificeringstrajecten uit te voeren en 
hebben de Inspectie en de Kenniscentra toezichthoudende taken in het stelsel. 
 




De ontwikkeling van sociale stelsels is geen tekentafel exercitie, maar een historisch, padafhankelijk 
proces. Zo hebben stelsels voor beroepsonderwijs wortels in gildenstelsels, maar ook in 
maatschappelijke ontwikkelingen in zowel het onderwijsbestel als het arbeidsbestel. Per land, maar 
ook per economische sector, zijn op verschillende momenten en om verschillende redenen 
aanpassingen in die stelsels aangebracht, wat heeft geleid tot een bonte deken van varianten. 
Stelsels voor beroepsonderwijs op middelbaar niveau vertonen een extra grote variatie, vergeleken 
met hoger onderwijs en algemeen vormend onderwijs, omdat veel maatschappelijke velden in het 
secundair beroepsonderwijs samenkomen: het pedagogisch debat over burgerschap en 
basisvorming, het economisch debat over werk en werkgelegenheid en het sociale zekerheidsdebat 
(over inkomenszekerheid versus participatie en inzetbaarheid).  
 
Stelsels voor beroepsonderwijs vertonen forse verschillen in deelname en in varianten van 
combineren van werken en leren (zie Fig. 2.1). In sommige landen, zoals de VS, is beroepsonderwijs 
een zeldzame variant, in veel gevallen ondergeschoven als minor of keuzevak op community colleges: 
men kan wel beroepsgericht vakken volgen, maar van een institutionele verbinding naar (partijen op) 
de arbeidsmarkt is geen sprake. Daartegenover staan veel Midden-Europese landen (Tsjechië, 
Duitsland, Nederland) waar sprake is van een forse deelname aan vormen van beroepsonderwijs, 
soms in schools verband, soms vrijwel totaal in duale leer-werk varianten gereguleerd. 
 
Stelselverandering vindt doorgaans plaats door middel van geleidelijke aanpassingen en evoluties, op 
het moment dat onderdelen van het stelsel niet meer goed functioneren. Zowel instituties als 
gemandateerde organisaties hebben hierbij een conserverende werking: bij te grote veranderingen 
neemt het publieke vertrouwen in het stelsel af. De ontwikkeling van het Nederlandse mixed model 
is dan ook een proces geweest van circa 30 á 40 jaar, waarbij de invoering van de Mammoetwet 
(jaren ’60), de economische recessie rond 1980 en het advies van de commissie voor industriebeleid 
(“Commissie Wagner”) in 1983 belangrijke mijlpalen vormen, op weg naar de invoering van de WEB 
(Wet Educatie en Beroepsonderwijs; 1996), waarin al deze bewegingen zijn vastgelegd (eerder 
descriptief dan prescriptief: de wet reguleert het ontstane stelsel). Sinds 1996 zijn de 
onderwijsinstellingen, de overheid en de sociale partners nog steeds op zoek naar optimale 
uitwerkingen van bepaalde elementen van het stelsel, zoals bv. de ontwikkelingen rond kwaliteit van 
de examinering en de invoering van de competentiegerichte kwalificatiestructuur. Het stelsel 
evolueert dan ook nog steeds. 
 
In de landen om Nederland heen, zowel in de Europese Unie als in andere economisch ontwikkelde 
landen, zijn voor de ontwikkeling van middelbaar vakmanschap zeer verschillende stelsels 
ontwikkeld. Bjõrnavold (2000) onderscheidt alleen al voor de Europese Unie zes verschillende 
leermodellen. In deze review opteren we voor een meer globale stelselindeling, die leidend kan zijn 
voor de indeling van de literatuur over het rendement van het initiële en postinitiële leren en 
werken. In navolging van Van Lieshout (2008), nemen we hierbij de inrichting van de arbeidsmarkt 
voor middelbaar vakmanschap als uitgangspunt. In de literatuur wordt een onderscheid gemaakt 
tussen beroepsgerichte arbeidsmarkten (BAM) en interngerichte arbeidsmarkten (IAM) (zie 
 24 
Culpepper & Thelen, 2008; De Grip & Wolbers, 2006)15. Voortbouwend op het werk van Maurice, 
Sellier en Silvestre (1982) beschrijven Müller en Shavit (1998) twee transitiestelsels vanuit een 
institutioneel perspectief. In een qualificational space, zoals in Duitsland, worden 
beroepskwalificaties door werkgevers gebruikt om banen te definiëren en kandidaten voor deze 
banen te selecteren, terwijl in een organisational space, zoals in Frankrijk, training plaatsvindt on-
the-job, dus pas nadat een tewerkstellingsrelatie is aangegaan. Het onderscheid tussen beide 
arbeidsmarktstelsels hangt sterk samen met de inrichting van het economisch stelsel: liberale 
markteconomieën versus gecoördineerde markteconomieën. De VS en het VK zijn bekende 
voorbeelden van liberale markteconomieën, terwijl Duitsland, Frankrijk en de Scandinavische landen 
als voorbeelden gelden van gecoördineerde markeconomieën. 
In een BAM is de toegang tot de arbeidsmarkt georganiseerd via een stelsel van beroepsgerichte 
opleidingen en trainingen, terwijl in een IAM sprake is van een niet-gereguleerde bedrijfspecifieke 
toegang tot de arbeidsmarkt. Dit heeft grote consequenties voor publieke en private investeringen in 
de scholing op de markt voor intermediate skills (Van Lieshout, 2008) en op de verwachte 
rendementen van leren en werken in die stelsels. In een IAM heeft een werknemer er belang bij om 
in het initiële onderwijs generiek geschoold te worden, om daarmee zijn of haar waarde op de 
arbeidsmarkt te vergroten. Een werkgever heeft daarentegen juist belang bij bedrijfsspecifieke 
scholing van werknemers, omdat daarmee de opbrengst van scholing in het bedrijf blijft, en niet 
onderhevig is aan ‘free rider’ gedrag van andere bedrijven. In een BAM ligt de verhouding tussen 
generiek en beroepsspecifieke training ingewikkelder: enerzijds hebben werkgevers en werknemers 
belang bij een hoog, specifiek intrede niveau, anderzijds zijn brede kwalificaties belangrijk vanwege 
de verschuivingen in de op de arbeidsmarkt gevraagde competenties die voortvloeien uit de continue 
product- en procesinnovaties in vrijwel alle sectoren van de economie (zie Van der Velden, 2006). De 
Grip en Wolbers (2006) wijzen erop, dat BAM en IAM verschillende uitwerkingen hebben voor laag- 
en ongeschoolde werknemers: lager opgeleiden hebben in een IAM meer kansen op een goede baan 
dan in een BAM, waar het beroepsopleidingsstelsel als een sterk selectie-instrument werkt. 
 
Het onderscheid tussen BAM en IAM heeft belangrijke effecten op de werking van opleiding en 
scholing. Landen waar interne arbeidsmarkten domineren worden gekenmerkt door een weinig 
ontwikkeld publiek systeem voor beroepsonderwijs. In deze landen is het onderwijs vooral gericht op 
het verwerven van algemene vaardigheden en kennisontwikkeling. Bedrijfsspecifieke vaardigheden 
worden daarentegen bedrijfsintern aangeleerd, of de productie wordt zodanig georganiseerd, dat 
men met low skills toe kan. Verwijzend naar het standaardwerk van Doeringer en Piore (1971), duidt 
Piore (2002) met de term “interne arbeidsmarkt” dan ook vooral op de bedrijfsinterne kwalificerings- 
en loopbaanprocessen. In een IAM zijn de vaardigheden die werkenden ontwikkelen 
bedrijfsspecifiek, en daarmee van weinig waarde op de externe arbeidsmarkt. Daar staat tegenover 
dat er geen gesloten markten zijn, op basis van specifieke kwalificatie-eisen, zodat schoolverlaters 
die op zoek zijn naar een eerste baan flexibeler kunnen bewegen op de arbeidsmarkt. 
Beroepsgerichte arbeidsmarkten worden gekenmerkt door goed ontwikkelde systemen voor 
beroepsonderwijs op middelbaar niveau. Hiervan zijn verschillende systeemvarianten te 
                                               
15 Marsden (1999) presenteert een verfijndere beschrijving van interne arbeidsmarkten, op basis van een onderscheid in 
taakverdeling (productiebenadering versus competentie benadering) en een onderscheid in toezicht (taakgericht versus 
functiegericht). Een interne competentiebenadering past beter bij een extern BAM-stelsel, terwijl een taakgerichte 
productiebenadering beter fit met een IAM stelsel. 
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onderscheiden, die vooral te maken hebben met de relatie tussen overheid en sociale partners als 
belangrijke stakeholders in het stelsel. De betrokkenheid van overheid en sociale partners uit zich 
zowel in de sturing van stelsels (productdefinitie; verantwoordingsmechanismen; 
financieringsmodellen; marktwerking) als in de uitvoering van kwalificerende trajecten 
(werkgebaseerde modellen versus schoolgebaseerde modellen). Binnen BAM kunnen twee grote 
clusters van opleidingssystemen worden onderscheiden:  
- corporatistisch gestuurde stelsels, waarin opleiding en training wordt gedragen door sociale 
partners, veelal uitgevoerd in duale trajecten; 
- staatsgestuurde stelsels, waarin de overheid het voortouw heeft bij sturing en inrichting van 
het stelsel. Ook binnen deze clusters van stelsels is een grote variatie in stelselkenmerken 
waar te nemen (OECD, 2009), bijvoorbeeld staatsgestuurd/schools (zoals Zweden) versus 
staatsgestuurd/duaal (zoals Denemarken).  
 
Figuur 2.2: stelselclusters 
 
 
Bovenstaande overwegingen leiden tot een indeling in vier clusters van stelsels voor 
beroepsonderwijs: 
 IAM: beroepskwalificaties spelen geen grote rol op de arbeidsmarkt voor ’intermediate skills’. 
Werknemers worden bedrijfsintern en bedrijfsspecifiek geschoold.  (VS, VK, Australië) 
 BAM-corporate: beroepskwalificaties spelen een belangrijke rol op de arbeidsmarkt. Het 
beroepsonderwijs wordt gestuurd en uitgevoerd door sociale partners, maar wel nationaal 
gereguleerd in kwalificatiestructuren. (Duitsland, Zwiserland, Oostenrijk). 
 BAM-mixed: beroepskwalificaties spelen een belangrijke rol op de arbeidsmarkt. Er is een publiek 
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 BAM-staats: beroepskwalificaties spelen een rol op de arbeidsmarkt. Er is een publiek stelsel van 
onderwijsaanbieders dat ver afstaat van de arbeidsmarkt. (Frankrijk, Zweden, Finland, Zuid-
Europa).  
Deze clusterindeling zal in dit rapport als raamwerk worden gehanteerd om de resultaten van de 
literatuur review te presenteren. De idee hierachter is dat onderzoeksgegevens over deelname aan 
en effecten van combinaties van leren en werken slechts zinvol kunnen worden geïnterpreteerd in 
het licht van de stelselcondities die in deze clusterindeling zijn samengevat. 
 
Het onderscheid tussen BAM en IAM heeft niet alleen grote consequenties voor de startpositie en de 
toegangsregulatie tot de arbeidsmarkt, maar heeft ook consequenties voor de deelname aan leven 
lang leren en bedrijfsgerichte opleiding en training. Figuur 2.3 en 2.4 tonen de variatie in formeel en 
informeel leven lang leren in de EU-15 landen. In een IAM zullen bedrijven interne investeringen in 
training en opleiding moeten doen, om een minimumniveau aan bedrijfsinterne kwalificaties te 
realiseren, maar dit kan ook worden ondervangen door arbeidsorganisatorische maatregelen. Zo 
constateren Brown & Keep (1999) dat in het VK het overgrote deel van de bedrijven nog 
functioneren op een low skill productie concept. In een BAM context is de uitgangssituatie anders: 
hogere kwalificatieniveaus leiden tot andere vormen van productieorganisatie (meer high skill 
strategieën) maar ook tot andere investeringsafwegingen van werknemers en werkgevers rond 
training en kwalificering. In een BAM zijn er ook allerlei institutionele configuraties aan het werk, die 
verbindingen leggen tussen het opleidingsstelsel en het arbeidsvoorwaardenstelsel. Allerlei 
verschillen in effectiviteit en werking zijn soms moeilijk alleen aan kenmerken van het 
opleidingsstelsel toe te wijzen (zie ook de discussies rond flexicurity; Wilthagen 2010).  
 




De deelname aan postinitiële scholing in Nederland blijft sterk achter bij de scholingsparticipatie in 
de landen in de Europese kopgroep (De Grip, Kirscher & Nieuwenhuis, 2000). In Nederland volgt 
slechts 16% van de bevolking een postinitiële cursus of training. Dit is veel minder dan in Zweden 
(32%), Denemarken (26%), Finland (23%) en het Verenigd Koninkrijk (21%).  
Helaas bestaat er nog weinig internationaal vergelijkbare informatie met betrekking tot het 
informele leren. Borghans c.s. (2007) laten zien dat in Nederland degenen die werk hebben 
gemiddeld 31% van hun werktijd werkzaamheden verrichten waarvan zij zeggen te leren. Zoals 
verwacht mag worden ligt dit bij de jongeren (40%) veel hoger dan bij de ouderen (25%). De 
bedrijfscultuur en -organisatie spelen een grote rol bij het van de grond krijgen van informeel leren. 
Biesta (2006) constateert dat in Nederland de persoonlijke ontwikkeling van mensen veel minder op 
de voorgrond staat dan in de Scandinavische landen.  
 




In de wetenschappelijke literatuur is al veel bekend over de factoren die van invloed zijn op het leven 
lang leren, al wordt er in veel onderzoek niet daadwerkelijk onderzocht of er sprake is van causale 
relaties. De studies van Bassanini cs. (2005) en Desmedt cs. (2006) geven een overzicht van de 
literatuur op dit terrein. De deelname aan postinitiële scholing wordt in positieve of negatieve zin 
beïnvloed door een groot aantal factoren. Daarbij gaat het om: 
 persoonlijke kenmerken: opleidingsniveau, leeftijd, etniciteit, psychologische kenmerken, 
gezins-/familiesituatie; 
 arbeidsmarktpositie: werkend, werkzoekend, inactief; 
 functiekenmerken: aard van de functie, functieniveau, deeltijdwerk, tijdelijke banen; 
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 bedrijfskenmerken: bedrijfsomvang, gerichtheid op technologische en sociale innovaties, 
gevoerde HRM beleid; 
 sectorale instituties: cao-regelingen, rol vakbonden, opleidingsfondsen, pensioenrechten; 
 overheidsbeleid: scholingssubsidies, fiscale regelingen, activerend arbeidsmarktbeleid, sociale 
zekerheid, lengte leerplicht, initiële onderwijssysteem, de infrastructuur voor het postinitiële 
leren; 
 aanbod van postinitiële opleidingen qua inhoud, vorm, plaats, kosten;  
 macro-economische ontwikkelingen: economische groei, werkgelegenheidsontwikkeling, krapte 
op de arbeidsmarkt. 
 
Wanneer we kijken naar de verschillen in de deelname aan scholingsactiviteiten tussen Nederland en 
Zweden, dan valt het op dat de scholingsdeelname in Nederland met name veel lager ligt bij de 
oudere werkenden, bij lager geschoolden en bij de inactieve beroepsbevolking. De hogere 
scholingsparticipatie van de inactieve beroepsbevolking in Zweden zou het gevolg kunnen zijn van 
het activerende arbeidsmarktbeleid in dat land (zie ook Desmedt cs., 2006). De lage 
scholingsparticipatie van de 50+ers is zowel het gevolg van de nog steeds sterke gerichtheid op 
vroegtijdige pensionering en het stagneren van het ‘Active ageing’ beleid van bedrijven (zie ook 
Montizaan en De Grip, 2008).  
 
 
2.2 Vier stelselclusters in detail 
 
In de volgende paragrafen gaan we gedetailleerder in op de werking van de vier kwalificeringstelsels. 
We starten telkens met een typering van de institutionele vormgeving van de overgang van 
onderwijs naar werk, op het niveau van middelbaar vakmanschap. Daarna gaan we meer in detail in 
op de werking van de arbeidsmarkt en de maatschappelijke inrichting van beroepsgericht 
leerprocessen. 
 
Leren voor een interne arbeidsmarkt (IAM in VS en VK) 
 
Korte schets 
Een stelsel dat is gericht op interne arbeidsmarkten kenmerkt zich door een weinig uitgewerkt stelsel 
van beroepsopleidingen. Op de community colleges in de Verenigde Staten kan een deelnemer niet 
kiezen voor een beroepsgerichte opleiding: hooguit kunnen minors worden gevolgd rond praktische 
vaardigheden en zijn er voor risicojongeren begeleidingsprogramma’s waarin beroepsoriëntatie 
centraal staat. Onder de noemer CTE, career and technical education, is er de laatste tijd een 
beweging waar te nemen om deze programma’s meer coherentie te geven, en er enige 
betrokkenheid van werkgevers bij te organiseren. Binnen interne arbeidsmarkten is middelbaar 
beroepsonderwijs slechts marginaal ontwikkeld. Op de arbeidsmarkt worden generieke 
beroepscompetenties niet hoog gewaardeerd, maar draait het vooral om berdrijfsspecifieke scholing.  
 
Deze korte schets doet uiteraard geen recht aan de variëteit die er in de VS en het VK aanwezig is. In 
beide landen wordt het beleid ten aanzien van opleiding en scholing gevoerd op het niveau van de 
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afzonderlijke staten en bedrijfssectoren. In de VS hebben de vijftig staten ook vijftig verschillende 
stelsels voor scholing en training ontwikkeld. Daarnaast zijn er verschillen waar te nemen tussen 
sectoren, bv. de bouw en de metaal. In het VK wordt het beleid ten aanzien van training en scholing 
gevoerd door de deelstaten (Engeland, Schotland, Wales en Noord-Ierland). Vooral het stelsel in 
Schotland en Wales wijkt sterk af van het Engelse. In Schotland is een hoogwaardig stelsel van 
modulair beroepsonderwijs ontwikkeld (zie Howieson, Raffe & Tinklin, 2002), waarin wel toegewerkt 
wordt naar complete beroepscompetenties. 
 
Ook kan in de verschillende stelsels op verschillende punten een reparatieslag worden waargenomen 
om grove hiaten in het stelsel te dichten. Van Lieshout (2008) rapporteert de ontwikkeling van 
tweejarige technical colleges in Wisconsin, een schools alternatief voor leerlingwezen opleidingen 
dat veel belangstelling trekt. Deze technical colleges worden gezamenlijk bekostigd door de staat en 
de deelnemers. Dit zou een instrument kunnen zijn om “ontbrekende midden” op te vullen, maar het 
bereik is nog beperkt. In het VK wordt volwasseneneducatie gestimuleerd door de invoering van het 
stelsel van NVQ’s, (national vocational qualifications), een modulair stelsel dat tezamen met een EVC 
aanpak zou moeten leiden tot ophoging van de beroepsvaardigheden van de werknemers. 
 
Arbeidsmarkt 
Een liberale arbeidsmarkt, kenmerkend voor IAM, wordt getypeerd door een zwakke 
ontslagbescherming. Crises worden gepareerd met snelle ontslagen van werknemers. Jongeren 
zullen in een dergelijke markt opteren voor generieke vaardigheden en competenties, die in 
meerdere bedrijven en functies van pas kunnen komen. Bedrijven zullen in een dergelijke markt 
alleen investeren in vaardigheden die snel terug te verdienen zijn. Tegelijkertijd ziet men in de 
liberale economie van de VS forse investeringen in hogere competenties (ingenieurs, programmeurs, 
bedrijfskundigen) (Culpepper & Thelen, 2008; Hall & Soskice, 2001). Hierdoor ontstaat er een 
arbeidsmarkt waarin het “midden” ontbreekt (weinig investering in middelbaar vakmanschap), en 
waarin flexibel laag geschoold werk wordt “aangestuurd” door een hoog opgeleide toplaag in het 
bedrijf. De lagere banen bieden weinig scholingsmogelijkheden en werknemers voelen zich niet sterk 
gebonden aan hun arbeidsorganisatie.  
Loopbaanontwikkeling binnen het bedrijf is sterk verbonden met senioriteit (Van Lieshout, 2008): de 
betere banen in het lagere segment bereikt men via een bedrijfsinterne ladder, waarbij 
bedrijfservaring belangrijker lijkt te zijn dan vakmanschap. Dus ook op de langere termijn is 
investering in training niet de eerste optie in een liberale economie. Voor de loonontwikkeling heeft 
dit consequenties: aangezien bedrijven weinig investeren in training en deze training geen waarde 
heeft op de externe arbeidsmarkt, is er ook minder uitruil met loon waar te nemen: jonge 
werknemers verdienen vergelijkbare lonen als hun oudere collega’s. 
  
Leren en werken 
Het scholingssysteem in de VS en het VK kenmerkt zich door een relatief slecht ontwikkeld systeem 
voor initieel beroepsonderwijs. Ook het investeren in beroepsspecifieke competenties loont niet 
wanneer werknemers uitwisselbaar worden geacht, en er een grote mate van flexibiliteit en 
kortdurende arbeidsrelaties zijn waar te nemen. Jongeren worden tot hun 15e – 16e jaar generiek 
opgeleid in community colleges of high schools, waarna zij als ongeschoolde werknemers op de 
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arbeidsmarkt instromen. Op de high schools worden wel beroepsgerichte vakken aangeboden, maar 
meer met een pedagogisch-didactische doel, dan als een voorbereiding op de arbeidsmarkt.  
In de VS observeert van Lieshout (2008) een klein stelsel van leerlingwezenopleidingen. Eigenlijk 
fungeert dit stelsel alleen in de bouw, waar de vakbond van oudsher een sterke positie heeft gehad, 
en het leerlingwezen in het CAO-instrument heeft ondergebracht. Daarnaast is er in de metaalsector 
iets van een leerlingwezen terug te vinden, voorbehouden aan een kleine groep zittende 
werknemers. 
In het VK is er wel een relatief grote deelname aan volwassenenonderwijs waar te nemen (Prokou, 
2008), maar die is vooral gestuurd door de vraag vanuit de bedrijven. 
 
Vakmanschaproutes in bedrijf (BAM-corporate in Duitsland) 
 
Korte schets 
In landen als Duitsland, Zwitserland en Oostenrijk is het duale stelsel de belangrijkste toegang voor 
jongeren tot de (middelbare) arbeidsmarkt. In tegenstelling tot Engeland en de VS, wordt met name 
in Duitsland de vroege geschiedenis van de industrialisatie niet gekenmerkt door een verval van 
ambacht en vakmanschap en de sterke opkomst van goedkope kinderarbeid. Een autoritaire staat en 
sterke ambachtskamers hebben de positie van ambachtelijk vakmanschap helpen handhaven. 
Hierdoor was het mogelijk dat er coalities ontstonden om het traditionele leerlingwezen om te 
bouwen tot een in-company vorm van modern leerlingwezen. Vakmanschapontwikkeling vormde 
geen bron van conflict tussen vakbonden en werkgevers, zoals in de VS en het VK. Hierdoor ontstond 
er een high skill evenwicht op de arbeidsmarkt, waar sociale partners in de industrie gezamenlijk 
optrekken om institutionele zeggenschap te krijgen in het van oudsher door de ambachten beheerste 
leerlingwezen (zie Culpepper & Thelen, 2008; Van Lieshout, 2008). 
 
Het duale stelsel is minder eenvormig dan het van buitenaf lijkt. Tussen Oostenrijk, Duitsland en 
Zwitserland zijn verschillen waarneembaar in zowel de aansturing als de deelnamecijfers. Zo is in 
Oostenrijk het duale stelsel de route naar de arbeidsmarkt voor ongeveer 40% van de jeugd. In 
Duitsland liggen die cijfers veel hoger (boven de 60%). Ook binnen Duitsland zijn er verschillen tussen 
de deelstaten waar te nemen. Het stelsel wordt in elk geval op dit niveau aangestuurd, waardoor er 
kleine verschillen zijn ontstaan, maar vooral de verschillen tussen het voormalige Oost-Duitsland en 
West-Duitsland zijn groot. In de voormalige planeconomie van Oost-Duitsland werden de 
leerlingaantallen gepland. Dat betekende dat er vaak zonder tewerkstellingsrelatie werd geleerd in 
bovenbedrijfse leerwerkplaatsen. Twee decennia na de Duitse hereniging, bestaan die verschillen 
nog steeds, al lijkt het Oost-Duitse model ook in het Westen voet aan de grond te krijgen, vanwege 
het langzaam afkalvende aanbod van leerplaatsen. Ook in het duale stelsel zijn er verschillen waar te 
nemen tussen sectoren. Het leerlingwezen heeft zijn wortels met name in de industrie en de 
ambachten; de verschillende beroepen in de commerciële dienstverlening en de functies in het 







Jongeren concurreren om de betere leerplaatsen in de Duitse bedrijven. Hierdoor hebben de 
jongeren die instromen in het leerlingwezen een relatief hoog kwalificatieniveau. Voor bedrijven is 
het aantrekkelijk om te investeren in het kwalificatieniveau van nieuwe werknemers, omdat zij 
hiermee de betere werknemers kunnen rekruteren. Er vindt een afruil plaats tussen loonkosten en 
trainingskosten: jongeren accepteren een fors lager loon, in ruil voor een goede vakopleiding in het 
bedrijf (zie ook Smits & Stromback, 2001). Doorleren biedt ook perspectief, omdat binnen het bedrijf 
promotiemogelijkheden en vakmanschapontwikkeling met elkaar verbonden zijn.  
Het duale stelsel wordt institutioneel gedragen door de sociale partners en de ontwikkeling ervan is 
niet belegd bij de overheid, maar bij de ambachtskamers. Een stringente koppeling tussen het 
opleidingssysteem en de arbeidsvoorwaarden heeft er de laatste jaren wel toe geleid, dat het stelsel 
kraakt (Stöger, 2007): men is op zoek naar mogelijkheden om de institutionele inflexibiliteit te 
doorbreken. 
 
Laaggeschoolden hebben het in een BAM echter moeilijk, zoals De Grip en Wolbers (2006) 
constateren. Het percentage laaggeschoolde banen is lager dan in een IAM en de maatschappelijke 
waardering gaat vooral uit naar geschoold werk. Crouch c.s. (1999) wijzen op het dilemma, dat 
beroepsgerichte scholing alleen geen goed instrument is voor dit probleem: ook 
arbeidsmarktgerichte maatregelen zijn hiervoor nodig.  
Het duale stelsel is de laatste jaren enigszins in diskrediet geraakt, omdat het te weinig flexibel zou 
zijn, te traag innoverend en een te stringente koppeling zou kennen tussen de onderscheiden 
opleidingsniveaus en de arbeidsvoorwaarden (zie ook Stöger, 2007). De bovenbedrijfse 
leerplaatsenstructuur uit Oost-Duitsland biedt mogelijkheden om een meer flexibel stelsel te 
ontwikkelen, maar gezien de complexe institutionele verbindingen zal het nog wel even duren 
voordat een aanvaardbare nieuwe vorm van het stelsel zal zijn ontwikkeld. 
 
Leren en werken 
Het duale opleidingsstelsel in Duitsland (en vergelijkbaar in Zwitserland en Oostenrijk) wordt 
gedragen door bedrijfstakken, en de sociale partners daarbinnen. Van Lieshout (2008) typeert het 
stelsel dan ook als een vrije markt, waar werkgevers en (nieuwe) werknemers onderhandelen over 
toetreding tot de arbeidsmarkt. Het beroep speelt een centrale rol in dit spel. Concurrentie om 
leerplaatsen zorgt ervoor dat jongeren vroegtijdig investeren in hun competenties en werkgevers 
gebruiken informatie over de schoolloopbaan bij de selectie van nieuwe leerling-werknemers. Dat 
betekent echter ook dat jongeren die er niet in slagen een leerplaats te verwerven op forse 
achterstand komen te staan op een gure arbeidsmarkt voor ongeschoold werk. 
De deelnemers aan het Duitse leerlingwezen zijn werknemers; hun positie en loopbaanperspectieven 
zijn geregeld in collectieve arbeidsovereenkomsten. Het leerproces is gereguleerd via voorschriften 
van de ambachtskamers, waarin beroepsprofielen en examenregels zijn vastgelegd. Het wijzigen 






Vakmanschap als publieke taakstelling: twee varianten (BAM-mixed in Nederland/Denemarken en 
BAM-staats in Zweden/Frankrijk) 
 
Korte schets 
In Nederland en de Scandinavische landen wordt het beroepsonderwijs gezien als een publieke 
taakstelling. De nationale overheid heeft daarbij het voortouw bij de inrichting van het stelsel. Ook in 
Frankrijk en andere Zuid-Europese landen (Spanje, Italië) is dat zo, maar in deze landen is het stelsel 
voor middelbaar beroepsonderwijs minder prominent ontwikkeld. De betrokkenheid van het 
bedrijfsleven bij het beroepsonderwijs is in staatsgestuurde stelsels niet zo vanzelfsprekend als in 
corporatistische stelsels. In Nederland heeft een commissie voor industriebeleid (de commissie 
Wagner, 1983) hierbij een belangrijke rol gespeeld. Deze commissie constateerde een fors tekort aan 
middelbaar vakmanschap op de Nederlandse arbeidsmarkt en riep de sociale partners op om niet 
alleen het leerlingwezen tot hun verantwoordelijkheid te rekenen, maar ook de beroepsgerichte 
korte en lange dagopleidingen. Aan die oproep is goed gehoor gegeven en de betrokkenheid van de 
sociale partners bij de inrichting van het middelbaar beroepsonderwijs is later in de WEB (Wet 
Educatie en Beroepsonderwijs, 1996) vastgelegd. De sociale partners hebben via de landelijke 
kenniscentra inspraak in de inhoud van de opleidingen door het formuleren van de 
kwalificatiestructuur en de examinering, en in de verzorging van het werkplekleren, ook in de 
schoolse opleidingsvarianten. De zo ontstane institutionele vormgeving past naadloos in het 
Nederlandse poldermodel, waarin sociale partners en overheid proberen via overleg en compromis 
de instituties voor de arbeidsmarkt vorm te geven. 
 
In veel Europese landen (zie Nieuwenhuis & Smulders, 2004) zijn vergelijkbare institutionele 
contexten geëvolueerd of door de Europese Commissie afgedwongen als toetredingseis voor nieuwe 
lidstaten in de Europese Unie (zie nota’s van Cedefop en ETF). De OECD (2009) ziet de institutionele 
betrokkenheid van sociale partners als een van de belangrijkste voorwaarden voor succesvol beleid 
ten aanzien van het beroepsonderwijs. De beroepsonderwijsstelsels in Oost-Europa zijn sterk in 
verandering, als gevolg van de toetreding tot de Europese Unie en het wegvallen van 
planeconomische modellen. Veel Oost-Europese landen hebben intussen echter een unieke mix 
ontwikkeld van eigen instituties en voorbeelden uit de West-Europese modellen. Bilaterale contacten 
hebben hierbij een belangrijke rol gespeeld. Bovendien is vanuit Europese instellingen als Cedefop en 
ETF veel nadruk gelegd op de betrokkenheid van de sociale partners bij het beroepsonderwijs (zie 
ook OECD, 2009).  
 
Daarbij kan er een onderscheid worden gemaakt tussen de betrokkenheid op het niveau van 
beleidsontwikkeling en de betrokkenheid op het niveau van de realisatie van opleidingstrajecten. 
Binnen het staatsgestuurde stelsel van beroepsonderwijs zien we grofweg twee varianten ontstaan, 
waarbij de betrokkenheid van sociale partners het kenmerkende onderscheid is. Dat kan zowel op 
het niveau van het beleid (betrokkenheid bij aansturing en beoordeling van het te leveren 
vakmanschap) als op het niveau van de realisatie (inrichting van het werkplekleren met en zonder 
tewerkstellingsrelaties). Zo kan het Nederlandse en Deense stelsel worden getypeerd als BAM-mixed 
(d.w.z. beroepsgericht, staatsgestuurd, duaal) en het Zweedse en Finse stelsel als BAM-staats (d.w.z. 
beroepsgericht, staatsgestuurd, schools). In Frankrijk en Zuid-Europa is er wel sprake van vorming 
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van stelsels voor beroepsonderwijs, maar diverse auteurs waarderen deze stelsels als low skill 
evenwichten, waarbinnen het beroepsonderwijs slechts in beperkte mate is ontwikkeld. 
 
Arbeidsmarkt 
In de Noordwest-Europese landen, zoals Nederland en de Scandinavische landen, is er net als in 
Duitsland sprake van een hoog kwalificatie-evenwicht (zie Van Lieshout, 2008; OECD, 2009). Over 
landen als Frankrijk en Italië zijn Crouch c.s. (1999) minder optimistisch: zij constateren dat daar 
sprake is van een low-skill evenwicht, dat in Frankrijk deels wordt gecompenseerd door een wettelijk 
geregelde scholingstraditie van werkenden. Jongeren in Nederland en Scandinavië worden 
geprikkeld door de omstandigheden op de arbeidsmarkt om in te stromen in meerjarige 
beroepsonderwijsprogramma’s. Daarbij kunnen ze kiezen tussen meerdere trajecten, variërend van 
duale leerlingstelsels tot schoolse routes. In Denmarken en Noorwegen zijn er vooral veel 
leerlingwezentrajecten, terwijl in Zweden en Finland vooral schoolse trajecten gebruikelijk zijn. In 
Nederland varieert dit per sector, waarbij het leerlingwezen traditioneel sterk is in de technische en 
ambachtelijke beroepen. Daarentegen zijn in Nederland de in-service opleidingen in de zorg eind 
vorige eeuw op grote schaal vervangen door schoolse trajecten. Bovendien daalt tijdens de huidige 
economische crisis bijvoorbeeld het aantal leerplaatsen in de bouw (VK, 2009), terwijl jongeren er 
voor kiezen om langer in het beroepsonderwijs te verblijven. 
 
Van Lieshout (2008) constateert tevens dat het percentage laaggeschoolde banen in Nederland 
groter is dan in Duitsland. Een aantal bedrijfstakken neemt jongeren aan op jeugdlonen in banen die 
weinig of geen scholing vragen, en waarin ook op langere termijn weinig wordt geïnvesteerd in 
scholing (zie ook Gielen e.a., 2009). Dit segment van de arbeidsmarkt vertoont overeenkomsten met 
de liberale arbeidsmarkt in IAM stelsels. Tegelijkertijd hebben laaggeschoolde jongeren in het BAM-
mixed stelsel te maken met een extra drempel op de arbeidsmarkt, zij het in wat mindere mate dan 
in een BAM-corporate stelsel: werkgevers zullen in het algemeen de voorkeur geven aan sollicitanten 
met een afgeronde beroepsopleiding.  
 
Leren en werken 
In een stelsel voor beroepsonderwijs, waarin de opleiding formeel dan wel feitelijk is losgekoppeld 
van de beroepsuitoefening, is een vertaalmechanisme nodig om de relevantie van de 
opleidingsinhoud te garanderen. Schoolgebaseerde trajecten, zoals de beroepsopleidende leerweg in 
Nederland, leiden tot meer generieke competenties, die getransfereerd moeten worden naar de 
arbeidsmarkt16). Bedrijven vragen om specifieke competenties, die passen in hun productieproces. 
Voor dit probleem zijn er verschillende oplossingsrichtingen: een fijnmazige kwalificatiestructuur; 
fine tuning via werkplekleren of het inwerken door de werkgever na indiensttreding. In het 
maatschappelijke debat hierover zien we verschillende standpunten terugkomen: het grootbedrijf en 
de vakbonden neigen meer naar generieker opleiden, Het MKB neigt daarentegen meer naar het 
vergroten van de directe inzetbaarheid van schoolverlaters. Hoewel de Nederlandse 
kwalificatiestructuur fijnmaziger is dan de Deense en de Duitse, die beide meer uitgaan van zgn. 
opleidingsberoepen (zie Van Lieshout, 2008; Nieuwenhuis & Smulders, 2004), is er bij de recente 
introductie van de competentiegerichte kwalificatiestructuur gekozen voor een minder fijnmazig 
                                               
16 zie voor een uitgebreide beschouwing over generiek versus specifiek: Van der Velden (2006). 
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model. De reden hiervoor ligt bij de keuzeprocessen die de deelnemers moeten doormaken bij hun 
studie- en beroepskeuze. Doordat deelnemers niet opteren voor een baan, maar voor een 
opleidingsdomein, is de relatie tussen het werken en leren losser dan in een leerlingwezentraject, 
waar het hebben van werk als eerste voorwaarde geldt. Bedrijfspecifieke training bij indiensttreding 
is in een BAM-staats model eerder noodzakelijk dan in een BAM-mixed stelsel: Crouch cs (1999) laten 
zien dat in het Zweedse stelsel bedrijfstrainingen onvermijdelijk zijn, omdat de schoolse opleidingen 
te ver af staan van de gebruikscontext in het bedrijfsleven. 
  
Werkplekleren in de vorm van stages vormt een belangrijk mechanisme voor zowel de 
competentieontwikkeling als de arbeidsmarkttoetreding. Door het werkplekleren kunnen 
vakvaardigheden en vakkennis worden omgezet in bedrijfsrelevante routines en zelfredzaamheid. 
Tegelijkertijd gebruikt de werkgever de stageperiode als een sollicitatie- en inwerkprocedure: veel 
deelnemers uit het MBO vinden hun eerste baan dan ook via hun praktijkperiode. Voor de werkgever 
is dat effectief, omdat hierdoor de wervingskosten en inwerkkosten kunnen worden 
geminimaliseerd.  
 
Bij de leerlingwezenopleidingen speelt er een omgekeerd probleem. Vooral in de kleinere bedrijven 
zijn vaak niet alle relevante taken voorhanden, waardoor de opleiding te smal uitvalt. Het sectorale 
kenniscentrum heeft als taak om de bedrijven bij te staan bij een goede inrichting van de 
praktijkopleiding. Daarnaast zijn er in diverse sectoren praktische oplossingen ontwikkeld, zoals een 
bovenbedrijfs roulatiemodel, of regionale werkplaatsen, waardoor deelnemers toch een voldoende 
brede vakbekwaamheid kunnen ontwikkelen.  
 
2.3 Evaluatie en vooruitblik 
Crouch, Finegold en Sako (1999) komen tot de conclusie dat geen enkel stelsel van beroepsonderwijs 
optimaal is om alle aansluitingsproblemen tussen onderwijs en arbeid op te vangen. Zij stellen dat 
staatsgestuurde stelsels, die qua uitvoering ver verwijderd zijn van de werkvloer, het slechtste af zijn, 
omdat de kloof tussen onderwijs en bedrijfsleven dan veel te groot is, en er kwalificaties worden 
afgeleverd, waar niemand op zit te wachten. Daarbij noemen zij met name Frankrijk, Italië en 
Zweden. Zij concluderen dat de overheid niet in staat is om te zorgen voor een hoogwaardig 
geschoold, flexibel arbeidspotentieel. Hiervoor voeren zij drie redenen aan: 
1) het publieke stelsel wordt “belast” met de zorg voor laaggeschoolden en werklozen, 
2) de onvermijdelijke kloof tussen publiek onderwijs en privaat bedrijfsleven; 
3) neo-liberale aversie tegen elke overheidsbemoeienis.  
Anderzijds is een firm based skill policy ook gedoemd te mislukken, omdat bedrijven dan geen belang 
hebben bij een breed en hoog opgeleide beroepsbevolking. Dit leidt dus tot een somber 
beleidsdilemma, waaruit Crouch c.s. een weg zoeken via een set praktische aanbevelingen voor 
publieke investeringen in een goed geschoolde beroepsbevolking. De recente OECD studie (2009) zit 
ook op dit spoor en adviseert een publiek stelsel van beroepsopleidingen, dat zowel aan 
werkgeverswensen voldoet als aan studentenvoorkeuren. Een leerlingwezenstelsel biedt 
mogelijkheden voor de sturing van vraag en aanbod. Gemengde financieringsmodellen (overheid, 
bedrijf en deelnemer), betrokkenheid van sociale partners bij curriculumontwikkeling 
(productdefinities) en een mix van generieke en beroepsspecifieke kwalificaties zijn de ingrediënten 
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van het ideale plaatje voor de OECD. Leren op de werkplek is essentieel, gecombineerd met off-the-
job training en instructie. Goed beroepsonderwijs stelt ook hoge eisen aan de kwaliteit van docenten 
en werkplekbegeleiders, en de samenwerking tussen school en bedrijf. Tot slot stelt de OECD dat een 
goede informatievoorziening over de toekomstige arbeidsmarktbehoeften een sine qua non is. De 
OECD schetst hiermee een uitdagend beleidsprogramma, dat ook voor ontwikkelde stelsels van 
beroepsonderwijs nog voldoende elementen voor nieuw beleid bevat. 
 
Ten aanzien van het postinitiële leren zijn de stelseldiscussies en beleidsanalyses veel minder 
uitgesproken en richtinggevend. De verwevenheid van scholingsdeelname en het informeel leren 
enerzijds en de arbeidsorganisatie en sociale zekerheidswetgeving anderzijds, maakt dat deze 
vormen van combineren van werk en leren nog complexer zijn als object van studie en beleid dan het 
initieel beroepsonderwijs (zie Denktank Levenslang Leren, 2009; De Grip, Kirschner en Nieuwenhuis, 
2009; OECD, 1996b, 2000). De verschillen in deelname tussen EU-landen (zie Fig. 2.3) zijn niet te 
verklaren op basis van stelselkenmerken alleen. Zo zou de hoge deelname aan post-initiële training in 
het VK verklaard kunnen worden als een vorm van compensatie voor het low skill evenwicht in 
liberale markten, en zou anderzijds in BAM stelsels de hogere opleiding van werknemers leiden tot 
een grotere deelname aan postinitiële scholing, maar dit is geen voldoende verklaring voor 
verschillen binnen een stelselcluster. Zowel sectorkenmerken (zie Gielen e.a., 2009) als 
organisatiekenmerken (zie Fouarge, De Grip en Nelen, 2009. CERI 2010) lijken belangrijkere 
voorspellers van postinitieel leren, dan de inrichting van publieke of publiek-private stelsels voor 
leven lang leren. In deze review gaan we niet verder in op deelname aan post-initiële scholing en 
training, maar beperken we ons tot inschattingen van de effectiviteit ervan (zie verder hoofdstuk 4). 
 
In de volgende hoofdstukken zal de in dit hoofdstuk gemaakte clusterindeling voor stelsels van 
beroepsonderwijs worden gehanteerd als frame waarbinnen de resultaten van de review studie 
zullen worden gepresenteerd. De verwachting is dat de de mechanismen waarlangs het rendement 
van combinaties van werken en leren wordt gegenereerd voor de verschillende clusters anders zullen 
werken. De belangrijkste reden hiervoor is dat investeringen in middelbaar vakmanschap in de 
diverse clusters verschillend uitpakken. In de verschillende clusters  verwachten zowel de 
deelnemers (en hun ouders), als hun werkgevers en de overheid  andere opbrengsten van de 
deelname aan initieel beroepsonderwijs en postinitiële scholing, omdat met name de indirecte 
effecten (loonvorming, baanzekerheid en sociale zekerheid) anders worden ingeschat. Dit zou zijn 
weerslag moeten hebben in de wetenschappelijke literatuur op het terrein van individuele en 
maatschappelijke rendementen van leren en werken.  
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Hoofdstuk 3. Initieel leren en werken 
 
3.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk gaan wij in op literatuur met betrekking tot de verschillende rendementen van 
initieel leren en werken voor werknemers en bedrijven. Waar mogelijk spitsen wij de analyse toe op 
de rendementen voor middelbaar opgeleiden. In Figuur 3.1 wordt een overzicht gegeven van de 
gevonden rendementen van de combinatie initieel leren en werken. We gaan achtereenvolgens in op 
de rendementen voor werknemers en werkgevers. Bij de werknemers onderscheiden we aan de ene 
kant de directe rendementen, en aan de andere kant de indirecte rendementen. Om inzicht te krijgen 
in de mogelijke opbrengsten van werkplekleren in het algemeen, worden de bevindingen eerst per 
type rendement besproken. Om inzicht te krijgen in de rol van stelsels voor middelbaar vakmanschap 
voor de rendementen van werkplekleren, worden de bevindingen vervolgens samengevat op basis 
van deze clusterindeling. Dit betekent dat we in paragraaf 3.2 ingaan op directe rendementen voor 
werknemers/studenten, dat wil zeggen de deelnemers aan de betreffende vorm van 
beroepsonderwijs die via vormen van stages of duaal leren het werken en leren combineren. 
Paragraaf 3.3 betreft indirecte rendementen voor deze deelnemers. Daarna gaan we in op de 
effecten van werken en leren voor werkgevers in 3.4. Paragraaf 3.5 betreft de samenvatting wat 
betreft de gevonden rendementen en op basis van de vier stelsels, om na te gaan of de rendementen 
afhangen van het type stelsel.  
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Verschillende in deze review opgenomen studies rapporteren binnen hetzelfde onderzoek over 
verschillende typen rendementen in relatie tot werkplekleren. Om duidelijk te kunnen weergeven 
welke typen rendementen door werkplekleren al dan niet worden gerealiseerd, zijn de studies 
opgesplitst naar rendement. In de overzichtstabellen in hoofdstuk 3 en 4 wordt steeds per 
rendement een samenvatting gegeven van de bevindingen uit de gevonden literatuur. Vanwege de 
wisselende kwaliteit van de gevonden studies over directe effecten wordt voor inzicht in de aanpak 
van elke studie en de effecten als geheel in de bijlagen (Bijlage 2 en 3) een overzicht per studie 
gepresenteerd. 
 
3.2. Directe rendementen van initieel leren en werken voor werknemers/studenten 
Hoewel de huidige invoering van CGO in het MBO een uitdagende innovatie is voor alle betrokkenen 
in onderwijs en beleid, is het begrip ‘competentie’ voor het onderwijs op zich geen nieuwe term. Al 
in de jaren ’60 en ’70 van de vorige eeuw werd de term ‘competentiegericht onderwijs’ (in de VS) 
gehanteerd, al bestond er weinig eenduidigheid wat betreft de theoretische achtergrond, reikwijdte 
en doelen van de opleidingen. Door de jaren heen heeft het daadwerkelijk functioneren (op de 
werkplek) de basis geleverd voor het opstellen van competenties; echter niet altijd vanuit een 
holistisch perspectief (Wesselink, Biemans, Mulder, & Van den Elsen, 2007). In Europa wordt een 
holistische benadering gebruikt, waarbij competentie als een combinatie van kennis, vaardigheden 
en gedrag wordt beschouwd (Nijhof, 2003). In Australië zou een nauwere benadering gehanteerd 
worden, gericht op het vaardigheden-aspect (Mulcahy & James, 2000). Maar Velde & Cooper (2000) 
wijzen op het belang van een holistisch concept: alleen vanuit een dergelijke benadering is het 
mogelijk om een hoger niveau van competentieontwikkeling, in termen van strategische, 
ondernemende en probleemoplossende competenties, te bereiken.  
Echter, zowel in de nationale als in de internationale literatuur wordt het begrip ‘competentie’ op 
vele verschillende manieren gedefinieerd (Bartram & Roe, 2008; Illeris & Associates, 2004; Rosendahl 
& Straka, 2007). Volgens Van Merrienboer, Van der Klink en Hendriks (2002) verschillen definities van 
competenties qua inhoud als gevolg van leertheoretische opvattingen, geografische context waarin 
ze zijn ontstaan en het doel waarvoor ze gebruikt worden. Toch zijn er geen andere begrippen die 
volledig met het concept overeenkomen, bovendien zijn er in de verschillende definities wel 
overeenkomsten te onderscheiden. Essentieel is dat kennis, vaardigheden en houdingen, alles wat 
nodig is om in een bepaalde situatie of context juist te handelen, geïntegreerd worden verworven en 
ontwikkeld. Vaak wordt onderscheid gemaakt tussen algemene en beroepsspecifieke competenties 
(Leney & Green, 2005). De vraag is of scholen zich moeten richten op het aanleren van een set 
algemene basiscompetenties van hun studenten of dat beroepsspecifieke competenties die worden 
ontwikkeld in authentieke werkprocessen van belang zijn. Volgens Leney (2004) staat in beide 
benaderingen leren-in-context centraal. Beide benaderingen krijgen in de nieuwe Nederlandse 
competentiegerichte kwalificatiestructuur een plaats. Hierin worden competenties gedefinieerd als 
de ontwikkelbare vermogens van mensen om in voorkomende situaties op adequate, doelbewuste 
en gemotiveerde wijze proces- en resultaatgericht te handelen17. Competenties worden opgevat als 
samengesteld van karakter en relateren aan onderliggende vaardigheden, kennis en houding. Voor 
elk kwalificatiedossier (onafhankelijk van beroep en richting) worden dezelfde 25 competenties 
                                               
17 www.kwalificatiesmbo.nl 
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(zoals ‘leren’, ‘samenwerken en overleggen’, analyseren’) gebruikt: deze worden concreet door de 
verbinding met beroepsspecifieke ‘kerntaken’. Aspecten van metacognitie, persoonlijke 
ontwikkeling, werkproceskennis en leermotivatie worden in dit systeem opgevat als componenten, 
die bij bepaalde in de praktijk uit te voeren werkprocessen meer of minder worden benadrukt. In de 
voor deze studie geraadpleegde literatuur betreffen de directe rendementen inderdaad verschillende 
aspecten van/definities van competentieontwikkeling, die niet bij voorbaat gekoppeld zijn aan een 
algemene competentie-indeling. Ten behoeve van de overzichtelijkheid van de bevindingen hebben 
we de studies ingedeeld naar een algemene categorisering van competenties (zie ook Baethge, 
Achtenhagen, & Arends, 2008; Toolsema, 2003) passend bij de variatie aan competentieaspecten in 
de bevindingen. Omdat bovendien werkproceskennis en persoonlijke ontwikkeling als aparte 
categorieën naar voren kwamen in de bevindingen, zijn deze tevens opgenomen. Verschillende 
studies gaan in op het rendement leermotivatie of ‘waardering voor de opleiding’ als categorie, 
omdat dit als voorwaardelijk wordt beschouwd voor competentieontwikkeling. Deze categorie is 
eveneens toegevoegd. De indeling (zie ook Fig. 3.1) is daarom als volgt: 
 
- Leermotivatie en waardering voor de opleiding. 
- Cognitieve competenties: het verwerven en ontwikkelen van kennis en het cognitieve handelen 
verbonden met denk- en verwerkingsprocessen.  
- Sociale en communicatieve competenties. Deze hebben betrekking op het omgaan met collega’s 
en klanten of patiënten.  
- Beroepsspecifieke competenties: hieronder vallen technische vaardigheden, het uitvoeren van 
beroepshandelingen, psychomotorische vaardigheden. 
- Leer- en loopbaancompetenties: dit gaat om beroepsoriëntatie, leren leren en de loopbaan 
leren sturen vanuit eigen mogelijkheden en wensen (Meijers, 2007). 
- Werkproceskennis (Boreham, 2004): een toepassingsgerichte integratie van theoretische en 
ervaringskennis, die kennis van het werkproces in de organisatie als geheel veronderstelt.  
- Persoonlijke ontwikkeling. 
 
Leermotivatie en waardering voor de opleiding 
Leermotivatie en waardering voor de opleiding wordt als voorwaardelijk beschouwd voor 
competentieontwikkeling door werkplekleren. De lerende moet in staat en gemotiveerd zijn om het 
geleerde toe te passen, voordat transfer kan plaatsvinden (Gielen, Streumer, & Van der Klink, 2004): 
vanwege het kunnen toepassen van theorie in de praktijk en het leren in een reële context zou 
werkplekleren de (leer)motivatie van studenten verhogen (Kersh & Evans, 2009; Nijhof, 
Nieuwenhuis, & Terwel, 2006; Stasz & Brewer, 1998). Daarom wordt in verschillende studies 
nagegaan in hoeverre werkplekleren de motivatie van studenten inderdaad bevordert, of hun 
waardering voor de opleiding/het werkplekleerprogramma verhoogt. 
Uit een onderzoek van Rosendahl & Straka (2007) blijkt een samenhang tussen prestatiemotivatie en 
bepaalde vormen van interesse en zelfdeterminatie met onder andere de bedrijfscondities 
competentie-ondersteuning, arbeidsklimaat en taakvariatie. Bovendien blijkt dat de 
bedrijfsleeromgeving door de studenten positiever beoordeeld wordt dan de schoolse leeromgeving: 
prestatiemotivatie, interesse en externe motivatie hangen sterker positief samen met 
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bedrijfscondities. De motivatie wordt door het leerbedrijf sterker positief beïnvloed dan door school. 
Ook Lewalter en Krapp (2004) vinden dat de door studenten in het duale beroepsonderwijs ervaren 
mogelijkheden om beroepsgerelateerde interesses te realiseren significant hoger zijn gedurende het 
leren op de werkplek dan tijdens school. Ook gevoelsmatige aspecten zoals ervaren interesse, 
autonomie, en sociale verbondenheid zijn hoger op de werkplek; echter alleen de ervaring van 
competentie verschilt significant. Wat de auteurs als externe motivatie onderscheiden wordt 
overigens niet significant verschillend door school of werkplek bevorderd. Smith, Dalton & Dolheguy 
(2004) vergelijken het al dan niet deelnemen aan werkplekleren binnen het Australische 
beroepsonderwijsprogramma op de middelbare school, oftewel vocational education training in 
schools (VETiS). De studenten bij wie werkplekleren deel uitmaakt van het programma, waarderen 
het programma significant beter. School als geheel waarderen zij overigens niet meer of minder dan 
de andere studenten. Smith & Green (2005) rapporteren over een onderzoek over school-based new 
apprenticeships18 (SBNA) waarin studenten parttime (betaald) werken en onder trainingscontract een 
kwalificatie behalen, waaruit blijkt dat dit type werkplekleren leermotivatie/motivatie om op school 
te blijven positief beïnvloedt. Van de SBNA studenten heeft namelijk bijna een kwart besloten om 
langer op school te blijven vanwege het SBNA, terwijl beroepsoriëntatie of parttime werk zonder 
SBNA de betreffende studenten nauwelijks beïnvloed heeft. Stasz & Brewer (1998) deden onderzoek 
naar work-based learning (WBL) experiences op een ‘Medical magnet high school’ (bereidt voor op 
een carrière in de gezondheidszorg) en in een ‘work experience program’ (WEP). De high school biedt 
een onbetaalde stage en het WEP biedt betaald werk. De vraag is in hoeverre WBL tot leerresultaten 
leidt en in hoeverre school en werk in deze programma’s verbonden zijn of elkaar tegenwerken. 
Beide groepen studenten zijn even tevreden over hun WBL. Men vindt het werk echter nauwelijks 
een uitdaging, behalve dan in fysieke zin voor de WEP studenten. Bovendien vinden de studenten de 
samenhang tussen school en praktijk zwak. In Canada onderzochten Taylor & Watt-Malcolm (2007) 
het potentieel voor ‘expansive learning’, d.w.z. toegang tot leren, bevordering van leren, overgang 
naar volledige participatie op de werkplek e.d. (zie Fuller & Unwin, 2003) in een high school 
apprenticeship program (stage op middelbare school) voor timmerman. We gaan hier alleen in op 
het effect in termen van motivatie, en niet op de vraag naar expansive/restrictive leer-
werkomgevingen. De meeste studenten vinden de werkplek een geweldige leeromgeving. Zij 
waarderen de mogelijkheid om theorie en praktijk met elkaar te verbinden. Een aantal studenten dat 
op school ongeïnteresseerd of ongedisciplineerd was, ziet door werkplekleren de relatie tussen het 
geleerde, de toepassing en persoonlijke ontwikkeling: leermotivatie wordt verhoogd.  
 
Tabel 3.1 Overzichtstabel Leermotivatie en waardering voor de opleiding 
Studie  Land Doelgroep  Resultaat 
Lewalter & 
Krapp (2004) 
Duitsland Studenten duaal 
beroepsonderwijs in 
verzekeringssector 
De werkplek bevordert intrinsieke motivatie 
meer dan de schoolcontext: 
- De door studenten in het duale 
beroepsonderwijs ervaren 
                                               
18 Hierin werken studenten parttime (betaald) en behalen onder trainingscontract een kwalificatie. Dit is vergelijkbaar met 
de bbl in Nederland. 
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mogelijkheden om beroepsgerelateerde 
interesses te realiseren zijn significant 
hoger gedurende het leren op de 
werkplek dan tijdens les op school.  
- Ook gevoelsmatige aspecten zoals 
ervaren interesse, autonomie, en sociale 
verbondenheid zijn hoger op de werkplek 
(maar alleen significant voor de ervaring 
van competentie).  
- Wat de auteurs als externe motivatie 
onderscheiden wordt niet significant 





Duitsland Studenten in de duale 
opleiding tot 
bankmedewerker 
De motivatie wordt door het leerbedrijf 
sterker positief beïnvloed dan door school. 
Smith et al. 
(2004) 
 
Australië Studenten van verschillende 
middelbare scholen in de 
leeftijd van 15-19 met 
beroepsonderwijscomponent 
VetiS, met en zonder 
werkplekleren 
Studenten die deelnemen aan werkplekleren 
waarderen hun beroepsonderwijsprogramma 
significant meer. 
 
Smith & Green 
(2005) 
 
Australië Studenten in School-based 
new apprenticeships 
(SBNA)19 en studenten die 
aan beroepsoriёntatie of 
parttime werk deelnemen 
zonder dit binnen een SBNA 
te doen 
SBNAs beïnvloeden leermotivatie/motivatie 
om op school te blijven positief: van de SBNA 
studenten heeft bijna een kwart besloten om 
langer op school te blijven vanwege het 
SBNA, terwijl beroepsoriëntatie of parttime 
werk zonder SBNA de betreffende studenten 










werkplekken (vergl. met 
BOL). Sectoren zijn o.a. 
apothekersassistente en 
verzorgende. 
- Beide groepen studenten zijn even 
tevreden over hun werkplekleren. 
- Men vindt het werk echter nauwelijks 
een uitdaging, behalve dan in fysieke zin 
voor de studenten met het 
werkervaringsprogramma. 
- Bovendien vinden de studenten de 
samenhang tussen school en praktijk 
zwak. 
 
                                               
19
 waarin studenten parttime (betaald) werken en onder trainingscontract een kwalificatie behalen: vergl. met 
bbl. 
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- Studenten in een 
werkervaringsprogramm
a (vergl. met BBL): 
betaald werk voor 
16u/week gedurende 




Sectoren zijn o.a. 
verkoop-, administratief 




Canada Timmerman-opleiding in high 
school apprenticeship 
Studenten waarderen de mogelijkheid om 




Omdat het gaat om de combinatie van (schools) leren en werken, zou werkplekleren ook 
academische, cognitieve vaardigheden in de vorm van (theoretische) kennis, cognitief handelen en 
probleemoplossen kunnen bevorderen (Bailey, Hughes & Moore, 2004). Bailey, Hughes & Moore 
(2004) onderzochten het effect van work-based learning: het werkplekleren in internships, 
externships en apprenticeships op de high school of in het community college20 met behulp van 
interviews en participerende observatie. Aan academische vaardigheden en voorbereiding op de 
universiteit droeg werkplekleren echter nauwelijks bij. Aan probleemoplossen en nieuwe manieren 
van denken draagt werkplekleren wel bij. Hoffart, Diani, Connors & Moynihan (2006) vonden met 
behulp van vragenlijstonderzoek bij verpleegkunde-studenten en hun leidinggevenden dat studenten 
behalve affectieve uitkomsten, cognitieve uitkomsten bereiken: over ziekten en behandeling 
daarvan. Smith, Green, & Brennan (2001) hebben het verschil in effect van gewoon paid work 
(parttime werk), work experience (beroepsoriëntatieweek) en vocational placement (stage) 
onderzocht met behulp van een survey. Dit betrof algemene competentieontwikkeling zoals 
probleemoplossen. Hierbij had parttime werk het meeste effect, waarna stage en beroepsoriëntatie. 
Smith & Wilson (2004) geven een aanvulling op dit onderzoek door naar het verschil tussen SBNA’s21 
waarin studenten parttime (betaald) werken en onder trainingscontract een kwalificatie behalen, te 
vergelijken met studenten die gewoon parttime werken: het paid work van Smith, Green & Brennan 
(2001). Hierbij scoren de SBNA’s weer beter dan het gewone parttime werk. In hun onderzoek naar 
work-based learning (WBL) experiences op een ‘Medical magnet high school’ van Stasz & Brewer 
(1998) blijkt dat behalve leervaardigheden vooral het maken van beslissingen en ‘nuttige dingen voor 
de toekomst’ worden geleerd. Virtanen, Tynjala en Collin (2009) hebben de leeruitkomsten van 
werkplekleren van Finse studenten onderzocht met behulp van een vragenlijst. Finse studenten 
brengen 20 weken van hun 3 jaar durende opleiding door op een authentieke werkplek (in 
                                               
20
 Stages en bbl-ervaringen vanuit de middelbare school of een instelling vergelijkbaar met een ROC. 
21 school-based new apprenticeships, vergl. met bbl 
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verschillende perioden). Het gaat om doelgericht leren met begeleiding van een praktijkopleider, 
beoordeeld in een assessment in aanwezigheid van de docent en de praktijkopleider. De beschrijving 
gegeven door Virtanen, Tynjala en Collin (2009) komt sterk overeen met het BOL-systeem in 
Nederland. We gaan hier alleen in op de vraag van de auteurs naar wat studenten tijdens de werk-
leerperioden hebben geleerd (en niet het hoe). Uit de studie blijkt dat Finse studenten onder andere 
denkvaardigheden op de werkplek ontwikkelen. Volgens Billett (2001) is de werkplek een ‘contested’ 
omgeving, waar ook negatieve effecten van werkplekleren kunnen optreden. Een van de studies gaat 
niet in op specifieke competenties, maar op negatieve effecten van werkplekleren op GPA (Grade 
point average), oftewel gemiddelde cijfer (op school). Stern, Finkelstein, Urquiola & Cagampang 
(1997) onderzochten in een longitudinaal survey-onderzoek het effect van aantal uren werk per week 
binnen co-operative education (co-op) versus parttime werken op GPA. Co-operative education is de 
Amerikaanse variant van duaal leren, wat zowel deel kan uitmaken van middelbaar22 als hoger 
beroepsonderwijs23. De auteurs hebben een vergelijking gemaakt tussen co-op studenten en 
studenten die parttime werken in een baantje onafhankelijk van school. De veronderstelling was dat 
de negatieve effecten van werken op academische resultaten in co-op kleiner zouden zijn, vanwege 
de aangenomen verbinding tussen school en dit werk. Dit wordt door de bevindingen ondersteund. 
Werkuren per week bij co-op studenten hangt tot aan 20 uur per week positief samen met GPA, 
waarna het negatieve verband optreedt. Voor parttimers geldt alleen een negatieve samenhang. De 
auteurs concluderen bovendien dat de ervaringen van studenten met co-op positiever zijn dan de 
ervaringen van parttimers met hun werk. De verbinding met school en hun werkgevers is beter dan 
die bij parttimers. Hoewel de negatieve samenhang tussen werkuren en GPA bij co-op studenten 
kleiner is dan bij parttime werkende studenten, concluderen de auteurs dat co-op studenten meer 
gericht zijn op werk dan (doorstromen naar een hogere) opleiding – co-op studenten blijken namelijk 
bij voorbaat lagere cijfers te hebben.De curricula zouden niet alleen op werk, maar ook op 
doorstroom gericht moeten zijn.  
 
Tabel 3.2 Overzichtstabel cognitieve competenties 
Studie  Land Doelgroep Resultaat 
Bailey, et al. 
(2004) 
 
VS High school en community college 
(vergl. met ROC) studenten van 
verschillende programma’s (zoals 
stages en apprenticeships) in 
verschillende delen van de VS 
- Academische vaardigheden en 
voorbereiding op universiteit: 
nauwelijks. 
- Redelijke bijdrage aan 
probleemoplossen en nieuwe manier 




VS Duale studenten (‘co-op’) 
verpleegkunde uit verschillende 
leerjaren 
Co-op studenten ontwikkelen cognitieve 
competenties.  
                                               
22 Vocational of technical education binnen de high school, of in two-year colleges. 
23
 Omdat er vooraf een trainingsplan wordt opgesteld, docenten de werkplek bezoeken en er een 
praktijkopleider vanuit de werkplek bij begeleiding/beoordeling betrokken is, kunnen we dit vergelijken met de 
Nederlandse BBL. 
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Smith, et al. 
(2001) 
 
Australië Studenten van publieke en private 
scholen. Sectoren: o.a. horeca, zorg, 
handel, IT 
In parttime werk worden meer algemene 






VS - Studenten met stage gericht op 
loopbaanoriëntatie. Eén 
ochtend/week gedurende 
schooljaar, op verschillende 
werkplekken (vergl. met BOL). 
Sectoren zijn o.a. 
apothekersassistente en 
verzorgende. 
- Studenten in een 
werkervaringsprogramma (vergl 
met BBL): betaald werk voor 
16u/week gedurende één 
semester, gericht op ontwikkelen 
academische en 
beroepsvaardigheden. Sectoren 
zijn o.a. verkoop-, administratief 
medewerker en P&O 
Het maken van beslissingen en ‘nuttige 
dingen voor de toekomst’ worden 











Australië Studenten in School-based new 
apprenticeships (SBNA – vergl. met 
BBL). Sectoren o.a. IT, handel, horeca, 
sport & cultuur 
Typen competenties die ‘veel’ of 
‘enigszins’ werden ontwikkeld (versus 
beetje/helemaal niet) door SBNA: 
- probleemoplossen 
- plannen en organiseren 
Stern, et al. 
(1997) 
VS Co-op (vergl. BBL), niet-werkende 
studenten en studenten met gewone 
parttime baan (high-school) 
Werkuren/week bij co-op studenten 
hangt tot aan 20 uur/week positief samen 
met gemiddelde cijfer, waarna een 
negatief verband optreedt. Voor 
parttimers geldt alleen een negatieve 
samenhang; voor co-op studenten is het 





Finland VET-studenten (vergl BOL) technology 
en transport, zorg & welzijn, verkoop 
& administratie, toerisme, horeca en 
huishoudelijke hulp, milieukunde en 
cultuur  







Sociale en communicatieve competenties 
Men verwacht dat leren op de werkplek een belangrijke rol speelt bij het leren communiceren en 
omgaan met collega’s, klanten of patiënten (Onstenk, 2003). 
Uit vragenlijstonderzoek over co-op in de verpleegkunde van Hoffart et al. (2006) met studenten en 
hun leidinggevenden blijkt dat door studenten voornamelijk affectieve uitkomsten bereikt worden: 
zoals leren omgaan met ‘moeilijke’ patiënten, inzicht in emoties behorende bij het werk en 
verantwoordelijkheidsgevoel ontwikkelen. Een kwantitatief onderzoek van Morton en Dawson 
(1993) gaat in op vier typen uitkomsten waaronder communicatievaardigheden. Zij vinden voor de 
meeste (sub)uitkomsten geen effect, maar wel een positieve samenhang met ‘het communiceren 
met anderen’. 
Smith, Green, & Brennan (2001) hebben het verschil in effect van gewoon paid work (parttime werk), 
work experience (beroepsorientatiёweek) en vocational placement (stage) onderzocht met behulp 
van een survey. Dit betrof algemene competentieontwikkeling zoals schriftelijke en verbale 
communicatie. Hierbij had parttime werk het meeste effect, waarna stage en beroepsoriëntatie. In 
het VK onderzocht Spouse (2001) kennisontwikkeling van verpleegkunde studenten tijdens stage. 
Een van de zeven typen kennis, vaardigheden en begrip is communicatie met patiënten en hun 
familie. Ook communicatie met collega’s wordt ontwikkeld. Stasz & Brewer (1998) vinden in hun 
onderzoek naar work-based learning (WBL) experiences op een ‘Medical magnet high school’ en in 
een ‘work experience program’ (WEP)  dat in sociaal opzicht vooral wordt geleerd om met anderen 
om te gaan en ‘met volwassenen te werken’. Vazsoni & Snider (2008) onderzochten het effect van 
mentoring op de werkplek op o.a. sociale aanpassing (zoals drugsgebruik) van Zwitsere 
(apprenticeship) en Amerikaanse jeugd (high-schools met parttime werk). Mentoring wordt 
omschreven als supervisie, feedback en reinforcement door een competente collega met wie zij aan 
de betreffende taak samenwerken. Op sociale aanpassing heeft ‘negatieve’ mentoring (in de vorm 
van ‘afstand houden/afwijzen’) nauwelijks invloed. Volgens Velde & Cooper (2000) zijn studenten van 
mening dat verbeterde sociale en communicatievaardigheden leeruitkomsten zijn van het New 
apprenticeship in Australië. Uit de studie van Virtanen, Tynjala en Collin (2009) blijkt dat Finse 
studenten onder andere samenwerkingsvaardigheden en communicatievaardigheden op de 
werkplek ontwikkelen.  
Hoewel Taylor & Watt-Malcolm (2007) in hun onderzoek naar het potentieel voor ‘expansive 
learning’ in een high school apprenticeship program voor timmerman vonden dat de meeste 
studenten de werkplek als een geweldige leeromgeving beschouwen, worden er ook minder 
positieve dingen geleerd. Voorbeelden hiervan zijn ‘weten dat de praktijkopleider autoriteit heeft’: je 
moet gewoon doen wat hij zegt, ook als je hier niet achterstaat (bijv. vanwege onveilige 
werkmethode). 
 
Tabel 3.3 Overzichtstabel sociale en communicatieve competenties 




VS Co-op studenten (vergl 
BBL) verpleegkunde uit 
verschillende leerjaren 
Co-op studenten ontwikkelen affectieve 









Leerlingen in Grade 12 
(leeftijd rond 17) van een 
cooperative education 
program 
Coop-ervaring beïnvloedt het communiceren 
met anderen positief 
- Interactie-effect: mannelijke leerlingen 
met co-op ervaring ontwikkelen meer 
vaardigheid in zich handhaven (‘assertion’). 
Smith, et al. 
(2001) 
 
Australië Studenten van publieke en 
private scholen. 
Sectoren: o.a. horeca, 
zorg, handel, IT 
In parttime werk worden meer schriftelijke en 
verbale communicatievaardigheden 




VK Eerstejaars studenten 
verpleegkunde (BSc) 
Er worden 7 typen kennis, vaardigheden en 
begrip ontwikkeld, waaronder  
 communicatie met patiënten en hun 
familie 
















- Studenten in een 
werkervaringsprogram
ma (vergl met BBL): 
betaald werk voor 
16u/week gedurende 




Sectoren zijn o.a. 
verkoop-, 
administratief 
medewerker en P&O 
In sociaal opzicht wordt vooral geleerd om met 
anderen om te gaan en ‘met volwassenen te 










high school apprenticeship 
Luisteren, instructies opvolgen (ook indien 









Zwitserse apprentices en 
Amerikaanse jongeren 
met parttime werk (high 
school) 
‘Negatieve mentoring’ heeft een positief effect 





Australië Studenten (mannelijk) van 
een vocational college. 
Vakgebieden 
voornamelijk: hoveniers, 
bouw en IT 
Verbeterde sociale en 
communicatievaardigheden worden door 







Finse VET-studenten (vergl 
BOL) technology en 
transport, zorg & welzijn, 
verkoop & administratie, 
toerisme, horeca en 
huishoudelijke hulp, 
milieukunde en cultuur  
Door studenten worden 
samenwerkingsvaardigheden en 







Het ontwikkelen van beroepsspecifieke competenties zou logischerwijs bij uitstek in de 
beroepspraktijk zelf moeten plaatsvinden (Billett, 2001; Wößmann, 2008). Relatief veel studies gaan 
hier dan ook op in. Volgens Bailey, Hughes & Moore (2004), echter, wordt aan beroepsvaardigheden 
weliswaar in veel gevallen bijgedragen door het work-based learning van high school en community 
college studenten, maar niet altijd. Bovendien denken de auteurs dat de betreffende situaties 
nauwelijks bijdragen aan transfer naar andere contexten. Eén van de weinige (quasi-)experimentele 
Nederlandse studies naar het effect van werkplekleren is uitgevoerd door Blokhuis (2006). Het gaat 
hier om een interventie gericht op interactie om het effect van werkplekleren te verbeteren 
(Blokhuis & Nijhof, 2006). Hiertoe is een model voor werkplekleren, gebaseerd op een 
literatuurstudie, omgezet in richtlijnen voor interactie voor de begeleider in het bedrijf. Toepassing 
van de richtlijnen voor interactie leidt bij studenten echter niet tot een significant betere verwerving 
van beroepsrelevante competenties (waarbij het gaat om beheersing van taken die deel uitmaken 
van het dagelijkse werkproces). Beide groepen groeien wel wat betreft beroepsspecifieke 
competenties. Hogan (2002) had de verwachting dat high school studenten die een jaar deel zouden 
nemen aan een milieumanagement programma bij een vrijwilligersorganisatie zich zouden 
ontwikkelen op het gebied van milieucompetenties. Echter, ook hier gaat het werkplekleren niet 
vanzelf. De toegang tot een verscheidenheid aan milieu-managementactiviteiten is beperkt vanwege 
de machtsverhoudingen in het programma, uitgeoefend door de non-profitorganisatie en de docent. 
Hierdoor doen studenten slechts versnipperde taken voor de non-profitorganisatie, of fysiek werk 
zoals het werken in hun tuin. Bovendien heeft de docent onvoldoende gelegenheid om de studenten 
te begeleiden. Door de verantwoordingsplicht van de non-profitorganisatie naar buiten toe willen zij 
geen risico nemen door het toekennen van autonomie aan de studenten om het werk uit te voeren. 
Echter ook de houding van de studenten zelf (stil en passief) heeft hieraan niet bijgedragen, volgens 
Hogan. Evenals Bailey, Hughes & Moore bespreekt Hogan de potentie van dit soort programma’s 
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versus de beperkingen van bepaalde werkomstandigheden: het dilemma tussen het aanbieden van 
authentieke ervaringen in een echte werksetting versus het ontwerpen of simuleren van onderwijs 
waarbij leren meer aandacht krijgt maar de authenticiteit verloren gaat, blijft bestaan. Marchand 
(2008) gaat in op ambachten zoals timmerman: metselaars, minarettenbouwers en houtbewerkers 
ontwikkelen door apprenticeship een psychomotorische waarneming en gevoel voor dit werk. Door 
jarenlang etnografisch onderzoek in deze 3 ambachten komt hij tot de conclusie dat in deze ‘fysieke’ 
ambachten, het ontwikkelen van motorische know-how alleen mogelijk is door participatie als 
apprentice. Het gaat om het lichamelijk ervaren van de verbinding tussen ogen, oren, handen en 
gereedschap. Men leert de combinatie van lichamelijk presteren en probleem-oplossen. 
Poortman (2006; 2007) deed onderzoek naar leerprocessen in de Beroepspraktijkvorming (BPV) van 
leerlingen Verzorging en Handel in het MBO. Het doel van dit onderzoek was het beschrijven van 
BPV-leerprocessen, en de gerelateerde leeruitkomsten. Daarnaast was de vraag welke verschillen 
tussen BOL en BBL in dit verband onderscheiden kunnen worden. Hoewel de leerlingen wat betreft 
beroepsspecifieke leeruitkomsten (zoals verzorging van patiënten of verkoop, en ‘kennis van de 
organisatie van het werkproces’), zich redelijk tot goed lijken te ontwikkelen (volgens de betrokkenen 
zelf), zorgt het gebrek aan betrouwbaarheid van de beoordeling en de problemen met de 
leeruitkomst ‘leren leren’ voor serieuze twijfel. Als leerlingen bijvoorbeeld een hoger cijfer hebben 
gekregen dan hun praktijkopleider of docent eigenlijk zou moeten geven op basis van de voltooide 
opdrachten, of als leerlingen onderling naar verschillende criteria beoordeeld worden, in hoeverre 
zijn de betreffende competenties dan echt ontwikkeld?24 Er worden geen duidelijke verschillen 
tussen BOL- en BBL-leerlingen gevonden. De eindconclusie luidt dat hoewel bepaalde competenties 
in de BPV worden ontwikkeld, de doelen wat betreft integratie tussen theorie en praktijk en het 
bieden van een basis voor leven lang leren in de betrokken cases niet worden gerealiseerd. Ook 
Lehmann (2005) ziet een gebrek aan de verbinding tussen theorie en praktijk, schools- en 
werkplekleren. Rosendahl & Straka (2007) onderzochten in een pilotstudy in de context van het 
duale systeem de samenhang tussen bedrijfscondities (zoals arbeidsklimaat en taakvariatie) met 
motivatie van de deelnemers en de invloed daarvan op hun domeinspecifieke competenties, in de 
context van bankmedewerkers. Hieruit blijkt een samenhang tussen prestatiemotivatie en bepaalde 
vormen van interesse en zelfdeterminatie met onder andere de bedrijfscondities competentie-
ondersteuning, arbeidsklimaat en taakvariatie. Bovendien blijkt dat de bedrijfsleeromgeving door de 
studenten positiever beoordeeld wordt dan de schoolse leeromgeving: prestatiemotivatie, interesse 
en externe motivatie hangen sterker positief samen met bedrijfscondities: de motivatie wordt door 
het leerbedrijf sterker positief beïnvloed dan door school. Prestatiemotivatie hangt tenslotte positief 
en significant samen met de beroepsspecifieke competenties. In een vergelijking tussen school en 
bedrijf blijkt dat de motivatie sterker positief beïnvloed wordt door het werkplekleren, wat de 
beroepsspecifieke competenties ook sterker beïnvloedt. 
Smith, Dalton & Dolheguy (2004) vergelijken het al dan niet deelnemen aan werkplekleren binnen 
het Australische beroepsonderwijsprogramma op de middelbare school, oftewel vocational 
education and training program in schools (VETiS). De studenten bij wie werkplekleren deel uitmaakt 
van het programma zijn meer dan studenten zonder werkplekleren van mening dat het programma 
                                               
24 Terwijl in andere studies in de review regelmatig gebruik gemaakt wordt van self-assessment, blijkt uit deze studie dat 
zelfs het gebruik van cijfers en triangulatie (leerling-docent-praktijkopleider) met moeite tot betrouwbare uitspraken over 
uitkomsten leidt. Uit Stark, Gruber, Renkl & Mandl blijkt eveneens (1998) dat de resultaten van objectief en subjectief (self-
assessment) bepaalde leeruitkomsten divergeren. 
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hen geholpen heeft om beroepsspecifieke vaardigheden en ervaring te ontwikkelen (jongens 
overigens meer dan meisjes). Wat vertrouwen in hun kennis en vaardigheden betreft is het effect 
voor VETiS met werkplekleren positiever. Smith & Wilson (2004) onderzochten het verschil tussen 
SBNA’s waarin studenten parttime (betaald) werken en onder trainingscontract een kwalificatie 
behalen, vergeleken met studenten die gewoon parttime werken. Hierbij scoren de SBNA’s beter dan 
het gewone parttime werk. In het VK onderzocht Spouse (2001) kennisontwikkeling van 
verpleegkunde studenten tijdens stage. Volgens de studenten worden tijdens stage onder andere 
technische kennis en beroepsspecifieke kennis en vaardigheden ontwikkeld. Uit onderzoek van 
Torraco (2008) blijkt het belang van begeleiding en hulp op het werk. Volgens deze studie met 
afgestudeerden van community colleges (vergelijkbaar met MBO) en hun praktijkopleiders zijn 
stages, werkervaring, work-based learning en andere varianten van toegepast leren (op de werkplek) 
weliswaar meestal de meest doeltreffende manier om studenten op hun ‘midskilled work’ voor te 
bereiden; echter, afhankelijk van de mate waarin zij door collega’s werden geholpen en begeleid. Uit 
de studie van Virtanen, Tynjala en Collin (2009) blijkt dat Finse studenten in een met de BOL 
vergelijkbaar systeem o.a. beroepsspecifieke vaardigheden op de werkplek ontwikkelen.  
 
Tabel 3.4 Overzichtstabel beroepsspecifieke competenties 
Studie  Land Doelgroep Resultaat 
Bailey, et al. 
(2004) 
 
VS High school en 
community college 







van de VS 
Beroepsvaardigheden: veel gevallen waarin dit wel 
maar ook gevallen waarin dit niet ontwikkeld 
wordt. In de gevallen waarin wel 
beroepsvaardigheden ontwikkeld worden, is de 
vraag of transfer naar andere situaties optreedt. 
 
Blokhuis & Nijhof 
(2006) 
 






Studenten van controle- en experimentele groepen 
verschillen niet significant in competentiegroei 
(waarbij het gaat om beheersing van taken die deel 
uitmaken van het dagelijkse werkproces) tijdens 
werkplekleren als gevolg van toepassing van de 
richtlijnen voor interactie. Beide groepen groeien 




in de leeftijd van 
15-18 
Beperkte competentieontwikkeling op het gebied 
van milieumanagement, vanwege 
machtsverhoudingen in de organisatie, gebrek aan 
begeleiding en passieve houding studenten. 
Lehmann (2005) 
 
Canada Canadese studenten 
in het ‘Registered 
Apprenticeship 
RAP-studenten ontwikkelen beroepsspecifieke 
vaardigheden, maar zien geen verbinding met 
theoretische/schoolse kennis.  
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 Program (RAP)25 
Marchand (2008) 
 











De door ambachtelijke apprenticeship ontwikkelde 
competentie gaat veel verder dan ‘weten dat’: het 
wordt grotendeels non-verbaal gecommuniceerd 
door observatie, nabootsing en herhaald oefenen 
in de praktijk. Het gaat om lichamelijke 
werkervaring en gedrag, precieze coördinatie en 
motorisch begrip.  








Ontwikkeling van beroepsspecifieke competenties: 
- Handel: werken in de winkel 
- Verzorging: verzorgen van bejaarden; 




Duitsland Studenten in de duale 
opleiding tot 
bankmedewerker 
Prestatiemotivatie beïnvloed beroepsspecifieke 
competenties, en de samenhang tussen 
bedrijfscondities en prestatiemotivatie is groter 
dan tussen schoolcondities en prestatiemotivatie.  
Spouse (2001) VK Eerstejaars studenten 
verpleegkunde (BSc) 
Er worden o.a. technische kennis en 
beroepsspecifieke kennis en vaardigheden 
ontwikkeld. 
Smith, et al. 
(2004) 
 
Australië Studenten van 
verschillende 
middelbare scholen in 
de leeftijd van 15-19 
met 
beroepsonderwijscom
ponent VetiS, met en 
zonder werkplekleren.  
Studenten met werkplekleren zijn meer dan 
studenten zonder werkplekleren van mening dat 
het programma hen geholpen heeft 
beroepsspecifieke vaardigheden en ervaring te 
ontwikkelen.  
 
Smith & Wilson 
(2004) 
(aanvulling op 
Smith, Greene & 
Brennan, 2001) 




o.a. IT, handel, 
horeca, sport & 
Groot bereik aan beroepsspecifieke vaardigheden 
wordt gerapporteerd als ontwikkeld door SBNA. 
 
                                               
25 Middelbare school studenten kunnen vanaf 15-16 jaar tegelijkertijd hun diploma en een ‘journeyman’ 
(vakman) certificaat behalen door het RAP apprenticeship programma. 
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 waarin studenten parttime (betaald) werken en onder trainingscontract een kwalificatie behalen: 






VS Afgestudeerden van 
community colleges, 
met minstens 6 
maanden en 
maximaal 2 jaar 
werkervaring in hun 
baan na afstuderen 
Van werkvormen (zoals lessen, praktijkuren, 
workshops, work-based learning) binnen de 
opleidingsprogramma’s van zorg- en 
techniekopleidingen vonden studenten work-based 
learning, praktijkuren/simulatie en (klinische) 
werkervaring doeltreffend27.  









transport, zorg & 
welzijn, verkoop & 
administratie, 










Leer- en loopbaancompetenties 
Zelfs als deelnemers aan het MBO gediplomeerd zijn en een baan naar wens hebben gevonden, ligt 
de loopbaan tegenwoordig geen tientallen jaren meer vast. Mede als gevolg van snelle 
(technologische) ontwikkelingen veranderen functies in de loop van de tijd; werknemers zelf hebben 
meer gelegenheid en reden om van baan te wisselen. Bovendien is de maatschappelijke wens dat het 
niveau van de beroepsbevolking en de deelname aan het hoger onderwijs groeien. Door het 
ontwikkelen van leer- en loopbaancompetenties worden studenten voorbereid op een steeds 
veranderende arbeidsmarkt, waarbinnen het belangrijk is om ook na de initiële opleiding te blijven 
leren (Kuijpers, 2003; Toolsema, 2003; zie ook paragraaf 1.1). In de gevonden studies wordt echter 
meer over loopbaan- dan leercompetenties gerapporteerd, en de bevindingen zijn niet altijd positief. 
 
In hun onderzoek naar de effecten van work-based learning vonden Bailey, Hughes & Moore (2004) 
dat werkplekleren nauwelijks bijdroeg aan academische vaardigheden en voorbereiding op de 
universiteit. Over loopbaanmogelijkheden ontdekken de studenten in de praktijk meer dan op 
school, maar de informatie is nog steeds beperkt. Ook volgens de studie van Lehmann (2005) valt de 
ontwikkeling van loopbaankennis door studenten in een Canadees duaal programma tegen. De 
Duitse duale studenten met wie hij de Canadese groep vergelijkt hebben dit wel ontwikkeld, echter 
al vooraf aan het duale programma. In een onderzoek naar de invloed van onbetaalde en betaalde 
internships op een high school op beroepsoriëntatie van Bennett (2007) gaat het om studenten die in 
het een-na-laatste jaar een onbetaalde stage moeten doen, en een betaalde stage in het laatste jaar. 
Alleen de onbetaalde stage leidt tot significant hogere scores op beroepsoriëntatie. Vooral 
                                               
27 Het is echter niet duidelijk welke ervaringen welke mate van werkplekleren betreffen, en in hoeverre de 
genoemde werkvormen precies doeltreffend zijn geweest. 
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ondersteuning in de vorm van een mentor hangt samen met een significant hogere score op 
beroepsoriëntatie. Ook feedback vanuit de supervisor op het werk hangt hiermee significant samen. 
Een mogelijke oorzaak voor het gebrek aan invloed van de betaalde stage is volgens Bennett dat dit 
deel van het programma onvoldoende is. Er worden mogelijk te weinig betaalde stages aangeboden 
en hierbij wordt te weinig begeleiding gegeven. Bovendien worden de studenten niet voorbereid op 
de stages vanuit school. Een mogelijke reden niet genoemd door de auteur is de korte duur van de 
stages: slechts 30 uur, d.w.z. nog geen 4 werkdagen, heeft mogelijk weinig invloed. Dockery, Koshy 
en Stromback (2005) gaan in op het traineeship in de overgang van school naar werk. Hieruit blijkt 
dat studenten die in een bepaald jaar met een traineeship begonnen zijn significant tevredener zijn 
over hun werk dan studenten die in dat jaar schoolverlater waren en niet verder zijn gegaan met een 
vorm van opleiding of training. Morton en Dawson (1993) vinden geen effecten op het gebied van 
loopbaan- en effectiviteitsvaardigheden (zoals time management) onder co-op studenten. Poortman 
(2007) observeerde in haar onderzoek naar leerprocessen in de BPV problemen met de leeruitkomst 
‘leren leren’. De doelen wat betreft integratie tussen theorie en praktijk en het bieden van een basis 
voor leven lang leren worden in de onderzochte cases niet gerealiseerd.  
Smith, Dalton & Dolheguy (2004) vergelijken het al dan niet deelnemen aan werkplekleren binnen 
het Australische beroepsonderwijsprogramma op de middelbare school, oftewel vocational 
education and training program in schools (VETiS). De studenten met werkplekleren zijn meer dan 
studenten zonder werkplekleren van mening dat het programma hen geholpen heeft om hun 
toekomstig werkveld te bepalen en te begrijpen wat toekomstige werkgevers van hen verwachten.  
Volgens de studie van Torraco (2008) met afgestudeerden van community colleges (vergelijkbaar met 
MBO) en hun praktijkopleiders over stages, werkervaring, work-based learning en andere varianten 
van toegepast leren (op de werkplek) konden de afgestudeerden, behalve studenten in de 
zorgopleidingen, geen initiatieven tot leven lang leren in hun programma’s rapporteren. In hun 
onderzoek naar werkplekleren van Finse studenten vonden Virtanen, Tynjala en Collin (2009) dat zij 
onder andere leervaardigheden ontwikkelden op de werkplek. 
 
Tabel 3.5 Overzichtstabel leer- en loopbaancompetenties 
Studie  Land Doelgroep Resultaat 
Bailey, et al. 
(2004) 
 
VS High school en community 
college studenten van 
verschillende programma’s 
(zoals stages en 
apprenticeships) in 
verschillende delen van de 
VS 
- Academische vaardigheden en 
voorbereiding op universiteit: 
nauwelijks 
- Wat loopbaanmogelijkheden betreft, 
krijgen studenten slechts beperkte 
informatie via werkplekleren: het gaat 
om de dagelijkse routine en niet om het 
scala aan mogelijkheden, alternatieven 





VS High-school studenten 
(leeftijd 16-18) die eerst 
onbetaalde (een-na-
- Leerlingen voor wie Engels de tweede 
taal is,  scoren lager op 




N = 1741 
(respons) 
laatste jaar) en daarna 
betaalde (laatste jaar) 
stage doen van 30 uur 
per stage. 
soort internship. 
- Alleen onbetaalde stage hangt samen 
met een significant hogere score op 
beroepsoriëntatie. 
- Vooral ondersteuning in de vorm van 
een mentor hangt samen met de 
beroepsoriëntatie. Ook feedback vanuit 










Canadese studenten in het 
‘Registered Apprenticeship 
Program (RAP)28 en 
studenten in het Duitse 
duale beroepsonderwijs 
- RAP-studenten blijven in het ongewisse 
wat betreft leer- en 
loopbaanmogelijkheden, zowel tijdens 
als na afloop van het programma. De 
Duitse studenten weten beter hoe het 
duale systeem werkt en welke 
(loopbaan)mogelijkheden dit biedt; dit 
lijkt echter vooraf al gerealiseerd 








Leerlingen in Grade 12 
(leeftijd rond 17) van een 
cooperative education 
program (vergl bbl) 
Coop-ervaring bevordert de loopbaan- en 
effectiviteitsvaardigheden niet. 
Poortman, 
et al. (2006; 
Poortman, 
2007) 
Nederland Leerlingen Verzorgende en 
Detailhandel, MBO (BOL-BBL) 
Leren leren werd niet goed ontwikkeld. 
Smith, et al. 
(2004) 
 
Australië Studenten van verschillende 
middelbare scholen in de 
leeftijd van 15-19 met 
beroepsonderwijscomponent 
VetiS, met en zonder 
werkplekleren 
Studenten met werkplekleren zijn meer dan 
studenten zonder werkplekleren van 
mening dat het programma hen geholpen 
heeft erachter te komen wat hun 
toekomstig werkveld wordt, en te begrijpen 
wat werkgevers van hen verwachten. 
Hiermee voelden deze studenten zich 





VS Afgestudeerden van 
community colleges, met 
minstens 6 maanden en 
maximaal 2 jaar 
werkervaring in hun baan na 
Behalve afgestudeerden van de 
zorgopleidingen konden afgestudeerden 
geen initiatieven tot leven lang leren 
rapporteren. 
                                               
28
 Middelbare school studenten kunnen vanaf 15-16 jaar tegelijkertijd hun diploma en een ‘journeyman’ 







Finse VET-studenten (vergl. 
BOL) technology en 
transport, zorg & welzijn, 
verkoop & administratie, 
toerisme, horeca en 
schoonmaak, milieukunde en 
cultuur 
Volgens de studenten worden o.a. 




Vanwege een metamorfose in de aard van arbeid door snelle veranderingen in economisch, 
technisch en sociaal bereik (Dehnbostel & Dybowsky, 2001) lijkt een toepassingsgerichte integratie 
van theoretische en ervaringskennis, die kennis van het werkproces in de organisatie als geheel 
veronderstelt, van groot belang voor de moderne werknemer. Boreham (2002; 2004) noemt dit 
‘werkproceskennis’. In de literatuur gaan enkele studies op deelaspecten van werkproceskennis in. 
Dunn, Ehrich, Mylonas & Hansford (2000) deden onderzoek naar de perceptie van studenten van 
werkervaring in verpleegkunde-, onderwijskunde en lerarenopleidingen. De studenten zijn van 
mening dat de werkervaring een vruchtbare leerervaring is die leidt tot socialisatie in de beroepsrol. 
Hoffart, Diani, Connors & Moynihan (2006) rapporteren uitkomsten van co-op, in de verpleegkunde 
(vergl. met bbl). Studenten leren hieruit over het verpleegkunde proces en het gezondheidszorg 
systeem. Tot slot ontwikkelen de studenten ook multidimensionale competenties zoals routines en 
omgaan met stress. In het onderzoek van Poortman (2006; 2007) naar leerprocessen in de BPV van 
leerlingen Verzorging en Handel in het MBO lijken studenten zich wat betreft ‘kennis van de 
organisatie van het werkproces’ redelijk tot goed te ontwikkelen (volgens de betrokkenen zelf); 
echter, zonder grondige theoretische basis zoals bedoeld in de ‘work process knowledge’- literatuur.  
Volgens Spouse (2001) ontwikkelen verpleegkunde studenten tijdens stage onder andere het 
uitvoeren van complexere taken. Volgens de studie van Taylor & Watt-Malcolm (2007) naar het 
potentieel voor ‘expansive learning’ in een high school apprenticeship program voor timmerman zien 
studenten door werkplekleren de relatie tussen het geleerde, de toepassing en persoonlijke 
ontwikkeling. In de studie van Virtanen, Tynjala en Collin (2009) worden negatieve uitkomsten zoals 
het vermijden van taken door de Finse studenten gerapporteerd.  
 
Tabel 3.6 Overzichtstabel werkproceskennis 
Studie  Land Doelgroep Resultaat 







Socialisatie in de beroepsrol (begrip en integratie 
van kennis, vaardigheden en houding). 
 
Hoffart, et al. 
(2006) 
 
VS Co-op studenten 
verpleegkunde uit 
verschillende leerjaren 
Co-op studenten ontwikkelen kennis over het 
verpleegkundeproces en het systeem van 
gezondheidszorg. Bovendien ontwikkelen zij 
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multidimensionale competenties zoals routines en 





Nederland Leerlingen Verzorgende 
en Detailhandel, 
MBO (BOL-BBL) 
Er werd kennis van de organisatie en het 
werkproces ontwikkeld, maar zonder grondige 
theoretische basis  
Spouse (2001) 
 
VK Eerstejaars studenten 
verpleegkunde (BSc) 










in high school 
apprenticeship 
Een aantal studenten ziet de relatie tussen het 









(vergl. BOL) technology 
en transport, zorg & 
welzijn, verkoop & 
administratie, toerisme, 
horeca en schoonmaak, 
milieukunde en cultuur 







Omdat het werkplekleren in een authentieke beroepscontext plaatsvindt, verwacht men dat het 
bijdraagt aan de persoonlijke ontwikkeling van studenten: verantwoordelijkheidsgevoel, 
zelfstandigheid, beroepshouding en zelfvertrouwen zijn voorbeelden van bijbehorende aspecten. 
Volgens Bailey et al. (2004) draagt werkplekleren inderdaad bij aan persoonlijke ontwikkeling. 
Volgens een paar studenten in de studie van Velde & Cooper (2000) draagt werkplekleren in het New 
apprenticeship in Australië bij aan het ontwikkelen van beroepshouding, discipline, 
verantwoordelijkheid en zelfvertrouwen. Morton en Dawson (1993) vinden echter geen effect wat 
betreft zelfrespect en persoonlijk welbevinden van co-op studenten. De studie van Smith, Dalton & 
Dolheguy (2004) wijst uit dat de studenten bij wie werkplekleren deel uitmaakt van het VETiS 
programma, meer dan studenten zonder werkplekleren van mening zijn dat het programma hen 
geholpen heeft om hun zelfvertrouwen te ontwikkelen. Dunn, Ehrich, Mylonas & Hansford (2000) 
deden onderzoek naar de perceptie van studenten van werkervaring in verpleegkunde-, 
onderwijskunde en lerarenopleidingen. De studenten zijn van mening dat de werkervaring een 
vruchtbare leerervaring is die leidt tot socialisatie in de beroepsrol, het vertrouwen in de uitvoering 
van deze rol en het gevoel om een verschil te kunnen maken in het leven van hun 
leerlingen/patiënten. In de studie van Spouse (2001) naar kennisontwikkeling van verpleegkunde 
studenten tijdens stage wordt door de studenten onder andere de vaardigheid om om te gaan met 
eigen gevoel en emotie en dat van patiënten en hun familie, en beroepshouding ontwikkeld. Volgens 
hun studie naar het potentieel voor ‘expansive learning’, d.w.z. toegang tot leren, bevordering van 
leren, overgang naar volledige participatie op de werkplek e.d. in een high school apprenticeship 
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program voor timmerman, leren studenten volgens Taylor & Watt-Malcolm (2007) luisteren, op tijd 
zijn en instructies opvolgen. Uit de studie van Vazsoni & Snider (2008) naar het effect van mentoring 
op de werkplek op onder andere beroepshouding, zelfvertrouwen en welzijn in het werkplekleren 
van Zwitsere (apprenticeship) en Amerikaanse jeugd (high-schools met parttime werk) blijkt dat 
Mentoring, in de vorm van modelling, waarden, ondersteuning en supervisie, maar ook ‘afstand 
houden/afwijzen’ samenhangt met het ontwikkelen van beroepshouding, maar nauwelijks of niet 
(Amerikaanse jongeren) met zelfvertrouwen en welzijn. Echter, er was een sterker en positief 
verband tussen de mentoring component ‘afstand houden/afwijzen’ en het ontwikkelen van 
beroepshouding in de apprenticeships, terwijl in het parttime werk van jongeren een niet-significant, 
negatief verband ontdekt werd. Afstand houden/afwijzen betreft o.a. strenge regels handhaven, wat 
positieve ontwikkeling van beroepshouding (zoals op tijd komen) kan bevorderen. In de studie van 
Virtanen, Tynjala en Collin (2009) blijkt dat Finse studenten vooral zelfstandigheid, zoals initiatief en 
zelfvertrouwen, ontwikkelen tijdens werkplekleren. 
Lehmann (2005) ziet dat apprenticeship studenten in een Canadees programma wel beroepshouding 
ontwikkelen, maar geen verbinding leggen met theoretische kennis of het leren op school. Zij 
ontwikkelen eerder acceptatie voor hun ondergeschikte rol dan kennis over hun rechten en 
verantwoordelijkheden op de werkplek. Er is een gebrek aan reflectie met begeleiding door 
docenten. Studenten lijken op de werkplek niet serieus te worden genomen. Dit komt echter in het 
duale systeem ook voor volgens de onderzoekers. De Duitse duale studenten geven wel aan de 
gelegenheid tot overleg met andere studenten te hebben en hulp en ondersteuning van docenten te 
krijgen. Ondanks de kritiek van de auteurs op het RAP-programma geven de meeste studenten aan 
het programma zeer te waarderen. Ook deze auteurs geven aan dat onderwijsrichtlijnen voor het 
werkplekleren en een betere verbinding tussen school en werk essentieel zijn. 
 
Tabel 3.7 Overzichtstabel persoonlijke ontwikkeling 




VS High school en community 
college studenten van 
verschillende programma’s 
(zoals stages en 
apprenticeships) in 
verschillende delen van de VS 
Werkplekleren draagt positief bij aan 
persoonlijke ontwikkeling.  
Dunn, et al. 
(2000) 
 
Australië Studenten onderwijskunde, 
lerarenopleiding en 
verpleegkunde 
Twee belangrijke uitkomsten van 
werkervaring zijn:  
 het vertrouwen om de beroepsrol 
effectief te kunnen uitvoeren en  
 onbaatzuchtigheid (gevoel om een 
verschil te kunnen maken in het leven 
van de patient/lerende) 









Program (RAP)29 en studenten 
in het Duitse duale 
beroepsonderwijs 
(aspecten zoals punctualiteit, discipline), 
maar zien geen verbinding met 







Leerlingen in Grade 12 (leeftijd 
rond 17) van een cooperative 
education program 
- Coop-ervaring heeft geen invloed op 
zelfrespect. 





Australië Studenten van verschillende 
middelbare scholen in de 
leeftijd van 15-19 met 
beroepsonderwijscomponent 
VetiS, met en zonder 
werkplekleren. 
Studenten met werkplekleren zijn meer dan 
studenten zonder werkplekleren van 
mening dat het programma hen geholpen 









Australië Studenten in School-based 
new apprenticeships (vergl. 
met bbl). Sectoren o.a. IT, 
handel, horeca, sport & 
cultuur 
Meer SBNA dan gewoon parttime-werk 
studenten hebben vaardigheden ontwikkeld 





VK Eerstejaars studenten 
verpleegkunde (BSc) 
O.a. beroepshouding en de vaardigheid om 
te gaan met eigen gevoel en emotie en dat 







Timmerman-opleiding in high 
school apprenticeship 
Luisteren, instructies opvolgen (ook indien 









Zwitserse apprentices en 
Amerikaanse jongeren met 
parttime werk (high school) 
- Een hogere kwaliteit mentoring hangt 
samen met een grotere ontwikkeling 
van beroepshouding en in mindere mate 
met zelfvertrouwen en welzijn (niet 
significant voor VS jongeren). 
- ‘Negatieve mentoring’ heeft een 
negatief effect op beroepshouding van 
Amerikaanse jongeren en een positief 
effect op sociale aanpassing, maar dit 
effect is gering. Met de beroepshouding 
                                               
29
 Middelbare school studenten kunnen vanaf 15-16 jaar tegelijkertijd hun diploma en een ‘journeyman’ 
(vakman) certificaat behalen door het RAP apprenticeship programma. 
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Australië Studenten (mannelijk) van een 
vocational college. 
Vakgebieden voornamelijk: 
hoveniers, bouw en zakelijke 
en technische communicatie 
Het ontwikkelen van beroepshouding, 








Finse VET-studenten (vergl 
BOL) technology en transport, 
zorg & welzijn, verkoop & 
administratie, toerisme, 
horeca en huishoudelijke hulp, 
milieukunde en cultuur 
Studenten ontwikkelen vooral 
zelfstandigheid, zoals initiatief en 




3.3. Indirecte rendementen van initieel leren en werken voor werknemers/studenten 
Onder de indirecte rendementen die in de bestaande literatuur geanalyseerd zijn (Zie Fig. 3.1), staan 
het loon en transities uit de initiële opleiding centraal. Met betrekking tot het loon maken we een 
onderscheid tussen het loon gedurende de opleiding en het loon na afronding van de initiële 
opleiding. Zoals we later bespreken, verwacht de economische theorie een verschil tussen de hoogte 
van het loon op beide momenten. Onder transities uit de initiële opleiding wordt in de literatuur een 
onderscheid gemaakt tussen drie mogelijkheden die mensen na afronding van hun initiële opleiding 
hebben:  
1. In het geval van een apprenticeship of een stage kan er de mogelijkheid zijn bij het 
trainingsbedrijf te blijven werken. Dit hangt natuurlijk ook af van de werkgever.  
2. Na het behalen van een diploma kan men er ook voor kiezen om naar een andere werkgever 
over te stappen. 
3. Mensen met een afgerond diploma kunnen ook een transitie van school naar geen werk 
meemaken. Onder deze derde mogelijkheid valt zowel werkloosheid als het bewust kiezen 
om niet te gaan werken.  
Omdat de keuze voor één bepaalde transitie de andere transitiemogelijkheden uitsluit, behandelen 
we deze drie mogelijkheden simultaan.  
 
Hierna bespreken we de literatuur die ingaat op mobiliteit van mensen met een afgeronde initiële 
opleiding op middelbaar niveau op een later moment in de carrière. Er wordt bijvoorbeeld gekeken 
naar de kans dat iemand vijf jaar na afronding van de initiële opleiding nog bij het trainingsbedrijf 
werkt, of meer algemeen of de baanduur van apprentices langer is dan de baanduur van niet-
gediplomeerden.  
Een ander type rendement dat we behandelen betreft postinitiële trainingsparticipatie na afronding 
van een initiële opleiding. We behandelen een zestal studies die analyseren of sprake is van 
complementariteit of een substitueerbaarheid tussen initieel en postinitieel leren. Het laatste 
rendement gaat in op de vraag of de baan die mensen met een afgeronde opleiding hebben, aansluit 
bij het geleerde (zowel in termen van niveau als onderwerp).   
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Met name in de economische literatuur zijn er veel studies beschikbaar die verschillende indirecte 
rendementen van de combinatie initieel leren en werken voor de werknemer analyseren. Deze 
indirecte effecten zijn vaak de gevolgen van de combinatie initieel leren en werken voor iemands 
arbeidsmarktpositie en loopbaan. Ryan (2001) bevat een overzicht van de literatuur voor 2001 en 
bevat zowel beschrijvende studies als studies die op zoek zijn naar causale verbanden. In dit 
deelhoofdstuk zullen wij ons voornamelijk richten op empirisch onderbouwde studies.  
 
Lonen 
Er is veel onderzoek gedaan naar de looneffecten van het volgen van een apprenticeship. Het betreft 
zowel de lonen op het moment dat werknemers nog apprentices zijn, als ook de lonen na het 
afronden van de apprenticeship. Zie voor een overzicht van de literatuur voor 1998, Ryan (1998). De 
economische theorie verwacht dat lonen van apprenticeships gemiddeld lager zijn omdat het volgen 
van een apprenticeship een investering is voor zowel de werknemer als de werkgever. Naast 
productie wordt er tijdens een apprenticeship ook veel tijd besteed aan (informeel) leren. Zodra deze 
kennis paraat is (op het moment dat de training is afgerond), zal de productie sneller gaan en zullen 
lonen ook hoger zijn dan wanneer mensen de apprenticeship niet gevolgd zouden hebben. We 
bespreken de literatuur met betrekking tot de lonen van apprenticeships, alvorens de literatuur met 
betrekking tot de lonen van afgeronde apprenticeships te bespreken.30 
 
Lonen tijdens het volgen van de initiële opleiding 
Alba-Ramirez (1994) bekijkt het gemiddeld loon op bedrijfsniveau. De fractie van apprentices wordt 
daarbij gerelateerd aan het gemiddelde loon. De resultaten laten zien dat in bedrijven waar een 
hoger percentage medewerkers een apprenticeship volgt, het gemiddelde loon lager is. Dit wijst erop 
dat er in Spaanse bedrijven sprake is van de hierboven beschreven verwachte negatieve relatie 
tussen het volgen van een apprenticeship en het loon. We moeten echter wel voorzichtig zijn met 
deze interpretatie omdat er niet gekeken is naar de relatie tussen apprenticeships en de lonen op 
individueel niveau. Lynch (1992b) bekijkt of het aantal weken dat jonge mensen aan een 
apprenticeship deelnemen een effect heeft op hun loonstijging. Ze vindt een positief effect: extra 
weken apprenticeships resulteren in een hogere loonstijging. Dit effect wordt insignificant wanneer 
ze mensen opsplitst naar beroepsniveau. Veum (1995) breidt de studie van Lynch (1992b) uit met 
nieuwe datagolven. Het eerder gevonden positieve effect dat door Lynch (1992b) gevonden is wordt 
niet meer gevonden door Veum (1995). Dit verschil is waarschijnlijk mede te wijten aan een ruimere 
maatstaf voor de verschillende vormen van trainingen. Tot 1986 werd alleen gevraagd naar 
trainingen die minstens 4 weken duurden, daarna werden alle trainingen meegenomen (ongeacht de 





                                               
30 Met betrekking tot onderzoek naar lonen van werkenden die een apprenticeship hebben afgerond is het opvallend dat 
deze meestal vergeleken worden met lonen van mensen zonder enige kwalificatie. Ook worden hun lonen regelmatig 
vergeleken met mensen met een hogere kwalificatie. We hebben geen literatuur gevonden die lonen van BOL’ers en 
BBL’ers (of internationaal vergelijkbare groepen mensen) met elkaar vergelijkt.  
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Tabel 3.8. Overzichtstabel looneffecten van de combinatie initieel leren en werken – tijdens het 
volgen van de initiële opleiding. 
Studie  Land (dataset) Resultaat 
Alba-Ramirez (1994) Spanje  
(NCGE) 
Bedrijven met een hoger percentage 
apprenticeships, hebben gemiddeld lagere 
lonen.  
Lynch (1992b) Verenigde Staten 
(NLSY) 
In een fixed-effects model wordt een 
positief effect gevonden van 
apprenticeship training (in weken) op 
loonstijging.  
Veum (1995) Verenigde Staten 
(NLSY) 
In een fixed-effects model wordt geen 
effect gevonden van apprenticeship 
training (in weken) op lonen en 
loonstijging. 
  
Lonen na de afronding van de initiële opleiding 
Een aantal studies onderzoekt de loonstijging van mensen met een afgerond apprenticeship. Zo 
bekijken Arulampalam & Booth (2001) de loonstijging van werknemers die in 1981 23 jaar zijn en 
klaar zijn met hun initiële opleiding. Ze vinden dat werknemers met een afgeronde apprenticeship 
opleiding minder loonstijging hebben tussen 1981 en 1991 dan mensen zonder een afgeronde initiële 
opleiding. Eenzelfde resultaat wordt gevonden door Schönberg (2007). In Duitsland hebben mensen 
met een apprenticeship opleiding minder loonstijging dan mensen die zonder diploma op de 
arbeidsmarkt gekomen zijn. Maar dit hoeft op zich niet veel te betekenen. Deze resultaten kunnen 
namelijk als volgt geïnterpreteerd worden: mensen zonder diploma moeten veel investeren in de 
vorm van postinitiële trainingen tijdens hun loopbaan. Het volgen van deze trainingen wordt over het 
algemeen geassocieerd met hogere lonen en loonsverhoging. Mensen met een apprenticeship 
opleiding hoeven daarna misschien minder training te volgen waardoor hun startloon wel hoger kan 
zijn, maar zij dus minder loonsgroei meemaken dan mensen die geen opleiding gevolgd hebben. 
Later in dit hoofdstuk zullen we bekijken of mensen met een apprenticeship achtergrond inderdaad 
minder postinitiële training volgen dan ongeschoolden. De relatie tussen het volgen van formele 
postinitiële trainingen en de loonontwikkeling bekijken we in het volgende hoofdstuk.  
  
We zullen nu achtereenvolgens voor Duitsland, de Verenigde Staten, het Verenigd Koninkrijk, 
Australië, Oostenrijk en Italië literatuur bespreken die afgeronde apprenticeships relateert aan de 
lonen. 31 Deze studies vinden uiteenlopende resultaten, al vinden de meeste studies positieve 
effecten. We moeten echter zeer voorzichtig zijn met de interpretatie van deze resultaten in een 
causaal verband omdat de meeste studies geen rekening houden met selectie in de keuze om een 
apprenticeship traject te volgen.32    
                                               
31 We hebben helaas geen literatuur gevonden die ingaat op looneffecten in Nederland. 
32 Adda, Dustmann, Meghir, & Robin (2006) laat zien dat het instrumenteren van de keuze om een apprenticeship te gaan 
volgen erg belangrijk is. Aan de andere kant laat Dearden, McIntosh, Myck, Vignoles, & Street (2002) zien dat OLS redelijk 
goede schattingsresultaten oplevert omdat de ability en measurement error elkaar lijken te compenseren.  
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Cooke (2003) bekijkt de lonen van Duitse apprentices in twee cohorten: 1984 en 1994. Cooke vindt 
dat voor het cohort 1984 vocational certification alleen leidde tot hogere lonen in het relatief hogere 
opleidingsniveau.33  Voor het laagste opleidingsniveau wordt geen loonsverschil gevonden tussen 
werknemers die een certificaat gehaald hebben en zij die dat niet hebben. Dit is anders voor het 
1994 cohort. Voor zowel hoog- als laaggeschoolden is er een duidelijk loonvoordeel wanneer een 
vocational diploma behaald is. Bovendien vindt Cooke op basis van het 1984 cohort dat hoe 
specifieker de beroepsopleiding is, hoe lager de lonen op lange termijn (13 jaar na intreding op de 
arbeidsmarkt). Cooke wijdt dit aan een relatief sterke veroudering van bedrijfsspecifieke kennis en 
vaardigheden. Een studie van Dustmann & Meghir (2005) kijkt naar de loonsprofielen van a) mensen 
met een afgerond apprenticeship en b) mensen die na de middelbare school geen verdere opleiding 
gevolgd hebben. In hun analyses wordt rekening gehouden met selectie in de twee verschillende 
trajecten. Er wordt gevonden dat lonen van ex-apprentices sterk stijgen (4%) aan het begin van de 
carriere en na ongeveer 4 jaar licht blijven stijgen (1%). De lonen van mensen zonder 
vervolgopleiding stijgen alleen in de eerste drie jaar dat zij op de arbeidsmarkt zijn, daarna wordt 
helemaal geen stijging meer geobserveerd.  
 Bougheas & Georgellis (2004) bekijken of de lonen van Duitse afgestudeerde apprentices afhangt 
van het feit of ze al dan niet bij het bedrijf waar ze getraind zijn blijven werken. Zoals gebruikelijk in 
deze literatuur wordt er een verschil gemaakt tussen stayers en movers. Bougheas & Georgellis 
(2004) vinden dat direct na het beëindigden van de training, de lonen van mensen die naar een 
andere werkgever zijn overgestapt iets lager zijn dan van de zogenaamde stayers. Dit is echter slechts 
van tijdelijke aard. Terwijl de loonontwikkeling van stayers erg vlak blijft, nemen de lonen voor 
movers duidelijk toe naarmate men meer ervaring heeft. Ook Euwals & Winkelmann (2004) gaan in 
op het verschil tussen de lonen van stayers en movers. Hun resultaten zijn niet vergelijkbaar met die 
van Bougheas & Georgellis (2004): lonen van stayers en movers zijn ongeveer gelijk. Wel vinden zij 
dat de lonen van mensen met een afgerond apprenticeship afhangen van de grootte van het bedrijf 
waar de training gevolgd is. Verder blijkt de lengte van de apprenticeship training positief samen te 
hangen met de lonen na afronding van de apprenticeship.  
Ook Lynch (1992b) vindt positieve effecten van het behalen van een apprenticeship diploma. Zij 
bekijkt de relatie tussen het behalen van een apprenticeship diploma op iemands loon voor de 
Verenigde Staten. Ze vindt dat mensen die een apprenticeship voltooid hebben een hoger loon 
hebben dan mensen zonder diploma. Crawford, Johnson, & Summers (1997) analyseren twee 
gerelateerde onderwerpen. Allereerst bekijken ze de relatie tussen het type opleiding en de lonen. 
Ze vinden dat mensen met een beroepsopleiding lagere lonen hebben dan mensen met een 
academische of algemene opleiding. Ze benadrukken de mogelijkheid dat deze relatie gedreven 
wordt door verschillen in de niet-waargenomen karaktereigenschappen van mensen die kiezen voor 
de verschillende type studies. Verder analyseren Crawford et al. (1997) de relatie tussen het 
verkrijgen van werkervaring tijdens de middelbare school en de latere lonen. Zoals te verwachten, is 
werkervaring tijdens de middelbare school positief gerelateerd aan het latere loon. Hoewel mensen 
met veel werkervaring vaak op school lagere cijfers behalen, blijkt dat voor de mensen die na hun 
middelbare school geen andere opleiding gevolgd hebben het positieve effect van werkervaring 
overheerst. 
                                               
33 Cooke (2003) vergelijkt het effect van een apprenticeship certificaat voor twee groepen opleidingsniveaus: het relatief 
lage (hauptschule) en het relatief hoge (abitur).  
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Ook voor Engeland zijn er enkele studies die lonen relateren aan de apprenticeship achtergrond van 
werknemers. Dolton, Makepeace, & Gannon (2001) bekijken de lonen van 23/24-jarigen en vinden 
dat de lonen van mannen met een apprenticeship hoger zijn dan voor mannen zonder kwalificatie. 
Voor vrouwen is er geen verschil. Jenkins, Greenwood, & Vignoles (2007) kijken op een eenvoudige 
manier naar de lonen van mensen met verschillende opleidingsachtergronden. Het blijkt dat mannen 
met een afgerond apprenticeship op het Engelse niveau NVQ3 een loonpremie van ongeveer 8% 
hebben ten opzichte van mannen die geen kwalificatie hebben. Ook deze studie vindt voor vrouwen 
geen significante loonpremie. Dit betekent dat vrouwen met een apprenticeship opleiding op niveau 
NVQ3 gemiddeld eenzelfde loon hebben als vrouwen zonder kwalificatie. Zij wijten dit resultaat aan 
een dataprobleem: de data die door Jenkins et al. (2007) worden gebruikt hebben betrekking op de 
jaren 1997-2006. Het combineren van al deze jaren leidt waarschijnlijk tot het gebrek aan significante 
resultaten voor vrouwen. Het bewijs hiervoor wordt gevonden in studies van McIntosh.34 In McIntosh 
(2005) worden loonvergelijkingen geschat voor de jaren 1996 tot en met 2002. Terwijl voor alle jaren 
een positief effect van afgeronde apprenticeships voor mannen wordt gevonden, worden er voor 
vrouwen geen significante effecten gevonden. Dit is anders in een latere studie van McIntosh (2007). 
Met meer recente data (2004 en 2005) worden door McIntosh ook positieve loonpremies gevonden 
voor vrouwen. In lijn met deze bevindingen vindt McIntosh dat loonpremies voor apprenticeships in 
het Verenigd Koninkrijk tussen 1996 en 2005 een stijgende lijn laten zien. Bovendien vindt hij dat er 
grote variatie is in de loonpremie, afhankelijk van de sector waar iemand die een apprenticeship 
heeft gevolgd werkt. Hoewel in de bouwsector mensen met een apprenticeship achtergrond 
beduidend meer verdienen dan mensen met een lager opleidingsniveau, wordt er voor de 
detailhandel geen loonverschil gevonden. Een ander belangrijk resultaat van McIntosh (2007) is dat 
apprenticeships, en dan met name moderne apprenticeships, die sinds 2004 aanwezig zijn, een 
hogere loonpremie met zich meebrengen dan andere beroepstrainingen zoals NVQs, BTECs and City 
and Guilds.  
   
Voor Australië worden ook hogere lonen gevonden bij mensen met een apprenticeship training dan 
onder mensen zonder diploma (Curtis, 2008). Hoewel de gehele studie zich baseert op beschrijvende 
statistieken is dit een interessant onderzoek omdat verschillende soorten VET programma’s 
vergeleken worden: apprenticeship (vergelijkbaar met BBL), traineeship (vergelijkbaar met het stage 
gedeelte van BOL) en `nonapprenticeship’ VET courses. Het verschil tussen de eerste twee en de 
laatste is het hebben van een contract met een werkgever. Nonapprenticeship training is een 
geregistreerde training zonder dat er sprake is van een contract met een werkgever. Beschrijvende 
statistieken laten zien dat werknemers met een BBL achtergrond een hoger loon hebben dan mensen 
zonder een secundair diploma. Hoewel BOL’ers een lager loon hebben dan BBL’ers, is hun loon hoger 
dan het loon van mensen zonder een secundair diploma. Mensen met een nonapprenticeship 
training hebben daarentegen lonen van gelijke hoogte als mensen zonder secundair diploma. 
Bovendien geldt zowel voor BOL’ers en BBL’ers dat wanneer zij hun opleiding niet afronden, het loon 
gelijk is als dat van mensen die nooit aan een secundaire opleiding begonnen zijn. Dat apprenticeship 
training in Australië leidt tot hogere lonen dan wanneer er geen secundaire opleiding gevolgd is, 
blijkt ook uit een studie van Dockery, Koshy, & Stromback (2005). Hoewel er geen rekening gehouden 
wordt met selectie in een apprenticeship training, blijkt uit de analyses dat apprenticeship training op 
                                               
34 McIntosh (2005) maakt gebruik van een dataset gericht op het Verenigd Koninkrijk.  
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de lange termijn positief is voor iemands loon. In eerste instantie wordt een afgerond apprenticeship 
geassocieerd met lagere lonen. Maar twee jaar later, zijn lonen 5 tot 7% hoger onder mensen met 
een afgerond apprenticeship vergeleken met mensen zonder secundair diploma.  
Fersterer, Pischke, & Winter-Ebmer (2008) bekijken de relatie tussen een apprenticeship opleiding en 
lonen voor Oostenrijk. Ze houden rekening met selectie in een apprenticeship door de beslissing tot 
het volgen van een apprenticeship te instrumenteren. Ze hebben een steekproef met apprentices die 
in kleine bedrijven werken. Door middel van faillissementen bekijken ze het effect van één jaar 
apprenticeship (zie Fersterer et al. (2008) voor meer informatie over het gekozen instrument). OLS 
en IV resultaten zijn ongeveer gelijk: de verdiensten van één jaar apprenticeship zijn ongeveer 3%. 
Ook Hofer & Lietz (2004) bekijken de loonseffecten van apprenticeships in Oostenrijk. Hoewel zij 
geen rekening kunnen houden met selectie in de keuze tot het volgen van een apprenticeship, zijn 
hun resultaten interessant, omdat ze naar lonen van 1 cohort (1970) kijken voor twee tijdsperioden: 
1992 en 1998. Ze vinden dat mensen die niet langer op school hebben gezeten dan verplicht door de 
overheid significant minder verdienen dan mensen die een apprenticeship hebben gevolgd. Dit geldt 
voor zowel 1992 als 1998. Mensen met een high-school diploma verdienen meer in 1998, maar niet 
in 1992. Hun resultaten suggereren daarom dat een secundaire opleiding leidt tot hogere lonen, 
tenminste voor sommige jaren na de intrede op de arbeidsmarkt. Toch moeten we voorzichtig zijn 
met deze interpretatie in verband met mogelijke selectie in de keuze voor bepaalde opleidingen.  
Conti (2005) vindt voor Italië geen significant effect van een afgeronde beroepsopleiding op lonen. 
Dit wil zeggen dat mensen zonder diploma gemiddeld hetzelfde loon hebben als mensen met een 
beroepsopleiding. 
 
Tabel 3.9. Overzichtstabel looneffecten van de combinatie initieel leren en werken –  na afronding 
van de initiële opleiding. 
Studie  Land (dataset) Resultaat 
Algemeen 




Mensen met een afgeronde 
apprenticeship hebben een lagere 
loonstijstijging tussen 1981-1991 dan 
mensen zonder kwalificatie. 
Conti (2005) Italië 
(combinatie van Italian 
Labour Force Survey en 
AIDA Database) 
Geen loonverschil tussen mensen 
zonder diploma en mensen met een 
beroepsopleiding. 
Cooke (2003) Duitsland  
(GSOEP) 
Het 1994 cohort heeft ongeacht het 
opleidingsniveau een loonvoordeel bij 
het hebben van een vocational 
certificaat. Het 1984 cohort heeft alleen 
een hoger loon in het hoger opgeleide 
segment. 
Crawford et al. (1997) Verenigde Staten 
(High School and 
Beyond, 1980) 
Werkervaring tijdens de middelbare 
school is positief gerelateerd aan het 
latere loon. Mensen met een 
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beroepsopleiding hebben lagere lonen 
dan mensen met een academische of 
algemene opleiding.  
Curtis (2008) Australië 
(LSAY) 
BBL’ers en BOL’ers hebben een hoger 
loon dan mensen met 
nonapprenticeship VET courses en 
mensen zonder secundair diploma. 
Deze verschillen verdwijnen wanneer 
de opleiding niet afgerond wordt.  
Dockery et al. (2005) Australië 
(LSAY) 
Mensen met een apprenticeship 
diploma hebben op de korte termijn 
lagere, maar op de langere termijn 
hogere lonen dan mensen zonder 
secundair diploma. 
Dolton et al. (2001) Engeland  
(YCS) 
Mannen met een apprenticeship 
hebben hogere lonen dan mannen 
zonder kwalificatie. Voor vrouwen 
wordt er geen loonverschil gevonden.  




Lonen van mensen met een 
apprenticeship diploma stijgen sterk in 
het begin en stijgen dan nog 4 jaar licht. 
Lonen van mensen zonder kwalificatie 
stijgen alleen in het eerste jaar. 




Lonen van mensen met een afgerond 
apprenticeship zijn positief gerelateerd 
aan de duur van de apprenticeship en 
de grootte van het trainingsbedrijf.  
Fersterer et al. (2008) Oostenrijk  
(Austrian Social Security 
Administration) 
1 jaar apprenticeship leidt tot ongeveer 
3% loonsverhoging vergeleken met 
mensen die geen apprenticeship 
gevolgd hebben. Resultaten zijn zwak 
significant. 
Hofer & Lietz (2004) Oostenrijk  
(administrative data from 
the Main Association of 
Social 
Insurance Institutions in 
Austria) 
Lonen zijn het hoogst voor mensen met 
een secundaire opleiding. Dan voor 
mensen met een apprenticeship 
achtergrond, en de lonen voor mensen 
met alleen verplicht onderwijs zijn het 
laagste. 
Jenkins et al. (2007) Verenigd Koninkrijk  
(LFS) 
Positieve looneffecten van het volgen 
van een apprenticeship worden over de 
periode 1997-2006 alleen voor mannen 
gevonden.  
Lynch (1992b) Verenigde Staten Mensen die een apprenticeship 
 64 
(NLSY) voltooid hebben, hebben een hoger 
loon dan mensen zonder diploma. 
McIntosh (2005) Verenigd Koninkrijk  
(LFS) 
Alleen voor mannen worden 
loonpremies gevonden voor de jaren 
1996-2002. Vrouwen met en zonder 
apprenticeship diploma verdienen 
ongeveer evenveel.  
McIntosh (2007) Verenigd Koninkrijk  
 (LFS) 
Zowel voor mannen als vrouwen 
worden er loonpremies gevonden voor 
het afronden van een apprenticeship 
(2004/05). De grootte van de premie 
hangt af van de sector waarin men 
werkzaam is.  
Schönberg (2007) Duitsland  
(a 2% sample of 
administrative social 
security records) 
Mensen die de arbeidsmarkt opgegaan 
zijn zonder secundair diploma hebben 
meer loonsgroei dan mensen met een 
apprenticeship achtergrond. 
Literatuur met betrekking tot stayers versus movers 




Movers hebben direct na het behalen 
van hun training een lager loon dan 
stayers, maar het loon van movers stijgt 
daarna duidelijk sterker dan dat van 
stayers.  




Movers en stayers hebben lonen van 
gelijke hoogte.  
 
Mobiliteit direct na de initiële opleiding 
Na het afronden van een apprenticeship kan iemand naar een andere werkgever overstappen, of 
indien dat aangeboden wordt, blijven werken bij het bedrijf waar de training is gevolgd. Mensen die 
meteen na behalen van hun diploma naar een andere werkgever overstappen worden in de 
internationale literatuur vaak movers genoemd, terwijl de andere groep geclassificeerd wordt als 
stayers. Indien tijdens de apprenticeship veel bedrijfsspecifieke kennis is opgedaan, is de kans kleiner 
dat men na de opleiding naar een andere werkgever overstapt omdat dan een deel van de kennis 
niet langer gebruikt wordt. Een derde mogelijkheid is dat men geen baan wil of vindt. We zullen nu 
ingaan op de kansen die mensen na hun apprenticeship opleiding hebben met betrekking tot deze 
drie mogelijkheden. De effecten zouden kunnen verschillen per land of stelsel, afhankelijk van de 
mate waarin de kennis opgedaan in de apprenticeship bedrijfsspecifiek is.  
Booth & Satchell (1994) onderzoeken voor Groot-Brittannië wat de kans is dat apprentices na hun 
opleiding bij hun werkgever blijven, naar een andere werkgever overstappen, of stoppen met 
werken. Ze maken een onderscheid tussen degenen die hun apprenticeship hebben afgerond en 
degenen die dit niet gedaan hebben. Ze vinden dat mensen die hun apprenticeship afgerond hebben 
het meeste kans hebben om bij hun werkgever te blijven. Het komt dus minder vaak voor dat zij 
vrijwillig van baan wisselen of vrijwillig stoppen met werken. Bovendien hebben ze minder kans om 
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onvrijwillig weg te moeten bij de werkgever die hen getraind heeft. Booth & Satchell (1994) 
interpreteren deze resultaten als volgt: zowel werkgevers als de apprentices willen het contract 
graag verlengen. De achterliggende reden kan zowel financieel van aard zijn (hoger loon als beloning 
voor het afronden van de training) als ook te maken hebben met de bedrijfsspecifieke aard van de 
training. Mensen die hun apprenticeship niet hebben afgerond hebben een grotere kans op zowel 
vrijwillige baanmobiliteit, als op het vrijwillig stoppen met werken en het onvrijwillig weg te moeten 
gaan bij hun trainingswerkgever dan op het blijven werken bij hun werkgever. De kans om bij de 
huidige werkgever te blijven is dus het kleinste voor mensen die hun apprenticeship niet afronden.  
Lynch (1992a) bekijkt voor Amerika of de kans dat iemand de eerste werkgever verlaat afhangt van 
verschillende combinaties van leren en werken. Uit haar onderzoek blijkt dat mensen die een 
apprenticeship hebben gevolgd geen grotere of kleinere kans hebben om de werkgever te verlaten 
dan degenen die geen apprenticeship hebben gevolgd.  
Bratberg & Nilsen (2000) laten zien dat schoolverlaters in Noorwegen met een apprenticeship 
diploma minder tijd nodig hebben om een baan te zoeken dan andere schoolverlaters met hetzelfde 
opleidingsniveau. Zij hebben ook een langere baanduur in hun eerste baan na het apprenticeship.  
Bratberg & Nilsen geven twee mogelijke verklaringen voor deze resultaten:  
(1) het volgen van een apprenticeship kan ervoor zorgen dat er efficiënter naar een andere baan 
gezocht kan worden. 
(2) Gediplomeerde apprentices werken vaak bij het bedrijf waar zij hun training hebben gevolgd, 
omdat een gedeelte van hun kennis verloren gaat wanneer zij naar een ander bedrijf 
overstappen.  
Voor Frankrijk wordt door Bonnal, Mendes, & Sofer (2002) gekeken naar het verschil in de transitie 
van school naar werk voor mensen met een diploma op CAP niveau. Vergelijkbaar met het 
Nederlandse MBO systeem, zijn er twee manieren om een diploma op CAP niveau te behalen: de 
eerste manier is door het volgen van een schoolgerichte opleiding (te vergelijken met BOL) en de 
tweede manier betreft de combinatie tussen school en werk (te vergelijken met BBL). Bonnal et al. 
(2002) vinden dat BBL’ers over het algemeen een grotere kans hebben om meteen een baan te 
krijgen na afronding van hun opleiding dan BOL’ers (in veel gevallen is dit een baan binnen het bedrijf 
waar ze de apprenticeship hebben gevolgd). In dit opzicht wordt de transitie van school naar werk 
dus positief beïnvloed door het volgen van een BBL opleiding. Maar er zit een kanttekening aan dit 
voordeel. De BBL’ers die niet meteen een baan vinden na de afronding van hun apprenticeship 
hebben meer tijd nodig om een baan te vinden dan de BOL’ers. Dit lijkt echter een logisch selectie-
effect.  
Winkelmann (1996) is geïnteresseerd in de vraag of in Duitsland apprenticships de transitie van 
school naar werk vergemakkelijken in vergelijking met andere opleidingsvormen. Hij vindt dat de 
kans op werkloosheid het laagst is voor mensen met een apprenticeship: de kans op werkloosheid 
voor mensen zonder kwalificatie is 25%-punt hoger dan voor mensen met een apprenticeship. Voor 
mensen die van de universiteit komen is dit 23%-punt. Winkelmann (1996) geeft de volgende 
mogelijke oorzaken: apprenticeships zorgen voor labor market attachment en daarbij voor een meer 
efficiënte zoekmethode. Anderzijds is het goed mogelijk dat er überhaupt geen sprake is van 
zoekgedrag, omdat apprentices in bijna 70% van de gevallen bij hun trainingswerkgever blijven. 
Hoewel dit suggereert dat de transitie van school naar werk dan erg goed geregeld is, blijft de vraag 
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of het snel vinden van een baan ook op de lange termijn leidt tot de beste baan. Büchel (2002) 
onderzoekt de transitie van apprenticeship naar werk voor Duitse schoolverlaters. Een goede 
transitie wordt gedefinieerd als het vinden van een passende baan na afronding van het 
apprenticeship. Hij bekijkt of er een verschil is tussen mensen met een laag (hauptschule of minder) 
en een hoog (realschule of meer) opleidingsniveau voordat zij met een apprenticeship beginnen. 
Voor mensen die hun apprenticeship hebben afgerond tussen 1975 en 1992 vindt hij dat mensen 
met een laag opleidingsniveau minder kans hebben op een goede transitie naar werk dan mensen 
met een hoog opleidingsniveau. Dit effect blijft staan wanneer er rekening gehouden wordt met de 
mogelijkheid dat mensen met een laag opleidingsniveau een apprenticeship training aangeboden 
krijgen die minder goede carrièremogelijkheden heeft dan mensen met een hoog opleidingsniveau. 
Euwals & Winkelmann (2004) gaan in op de vraag of er een verschil is in de duur van de eerste baan 
na de apprenticeship voor movers en stayers. Hoewel het verschil klein is, vinden Euwals & 
Winkelmann (2004) dat stayers langer bij hun eerste werkgever (de trainingswerkgever) blijven dan 
movers. Schwerdt & Bender (2003) gaan een stapje terug en bekijken wat voor soort mensen 
eigenlijk onder de categorieën stayers en movers vallen. Ze vinden dat mensen met een Abitur 
opleiding, mensen die hun apprenticeship afgerond hebben, getrouwde mensen en mensen die hun 
apprenticeship in grotere bedrijven gevolgd hebben het vaakst een stayer zijn.  
Korpi & Mertens (2003) bekijken het effect van het volgen van beroepsonderwijs op verschillende 
soorten baanmobiliteit: mobiliteit tussen bedrijven, tussen beroepen en tussen bedrijfssectoren. Ze 
bekijken dit voor twee verschillende landen uit twee verschillende stelsels: Duitsland en Zweden. 
Terwijl het Duitse beroepsonderwijssysteem gebaseerd is op apprenticeships (BBL), is het Zweedse 
systeem meer schoolgericht (BOL). Ze vinden dat werkgericht beroepsonderwijs leidt tot meer 
opwaartse beroepsmobiliteit, maar niet leidt tot meer mobiliteit tussen bedrijven en 
bedrijfssectoren. Uit deze resultaten kunnen we afleiden dat een BBL opleiding de kans op opwaartse 
mobiliteit vergroot, maar dat de kans op horizontale mobiliteit en intersectorale mobiliteit) niet 
verschilt tussen mensen met een BBL en BOL achtergrond.  
In Korpi, De Graaf, Hendrickx, & Layte (2003) wordt de kans op een stabiele baan na afronding van 
een MBO opleiding vergeleken tussen mensen met een algemene secundaire en een secundaire 
beroepsopleiding. Een stabiele baan wordt gedefinieerd als een baan van minimaal 1 jaar die 
gevonden wordt binnen drie jaar na het behalen van het diploma. Bovendien bekijken zij of er 
verschillen te vinden zijn voor Nederland, Zweden en Groot-Brittannië. Er wordt alleen voor Zweden 
gevonden dat voor mensen met een beroepsopleiding de kans op een stabiele baan groter is dan 
voor mensen met een algemeen diploma. Voor Groot-Brittannië en Nederland heeft het type 
onderwijs (algemeen of beroepsonderwijs) geen effect op de kans op een stabiele baan. Korpi et al. 
(2003) concluderen dat er alleen in Zweden sprake is van een betere aansluiting tussen opleiding en 
beroep wanneer men een beroepsopleiding heeft gevolgd in vergelijking met een algemene 
opleiding. 
Wolbers (2007) bekijkt voor 11 Europese landen wat het effect is van het opleidingsniveau voor de 
transitie van school naar werk. Hij vindt dat hoe hoger het opleidingsniveau van de schoolverlater, 
hoe sneller iemand een serieuze baan (een baan van minimaal 20 uur per week voor minimaal 6 
maanden) gevonden heeft. Of iemand een algemene of beroepsopleiding op secundair niveau 
gevolgd heeft maakt niet uit. Wel blijkt dat in landen waar apprenticeships veel voorkomen, 
schoolverlaters over het algemeen sneller een baan vinden. Deze baan is gemiddeld echter wel van 
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lagere kwaliteit dan voor schoolverlaters uit landen waar minder apprenticeships voorkomen. Wel 
geldt ook hier dat hoe hoger de opleiding van schoolverlaters, hoe hoger de kwaliteit van de eerste 
baan.  
Een zeer recent rapport van het Research Centre of Education and the Labour Market (ROA) gaat in 
op de vraag hoe het MBO schoolverlaters vergaat in tijden van economische crisis (Meng, Huijgen, & 
Ramaekers, 2010). Vanwege de huidige economische malaise zijn de MBO scholieren die in de zomer 
van 2009 hun eindexamen hebben gedaan middels het School Ex Programma aangespoord om door 
te leren. Dit om het snel oplopen van de jeugdwerkloosheid tegen te gaan. Met behulp van een 
quickscan is door het ROA bekeken hoe het deze schoolverlaters een half jaar later vergaat. Er is 
gekeken of zij inderdaad zijn gaan doorleren of dat ze ervoor gekozen hebben om werk te zoeken. 
Natuurlijk is ook bekeken of de schoolverlaters een half jaar na het afronden van hun BOL of BBL 
opleiding ook daadwerkelijk een baan gevonden hebben. Het onderzoek richt zich puur op 
beschrijvende statistieken en dus is het niet verstandig de resultaten als causale verbanden te 
interpreteren.  
Een eerste opvallende observatie is dat het percentage werklozen sterkt varieert per regio. Zo 
kennen de provincies Gelderland en Noord-Brabant een werkloosheid onder MBO schoolverlaters 
die lager is dan 10%, terwijl in Limburg, Noord-Holland, Zuid-Holland, Flevoland en Drenthe dit 
percentage hoger is dan 15%. Zeer interessant is verder dat BBL’ers veel minder kans hebben om na 
hun opleiding werkloosheid te worden dan BOL’ers. De gediplomeerden van het MBO-BBL niveau 3/4 
kennen kort na het behalen van hun diploma met 3,4% een ruim vijf keer zo laag 
werkloosheidspercentage als de schoolverlaters die op hetzelfde niveau een BOL opleiding hebben 
gevolgd (18,7%). Ook bij de schoolverlaters op niveaus 1/2 wordt voor de BOL’ers een hoger 
werkloosheidspercentage gevonden dan voor de BBL’ers. Dit verschil tussen de werkloosheidsrisico’s 
van BOL en BBL schoolverlaters is overigens ook gevonden in andere jaren en is dus niet specifiek 
voor de huidige economische crisis. Bovendien blijkt de kans op werkloosheid onder MBO 
schoolverlaters sterk af te hangen van de opleidingssector. Onder de gediplomeerden MBO 
gezondheidszorg is het werkloosheidspercentage 9%, terwijl onder de gediplomeerden MBO 
economie het percentage gelijk is aan 19%.  
Verder blijkt dat 46% van de MBO schoolverlaters heeft besloten om verder te leren. De jongeren 
afkomstig van het MBO-BOL (57%) doen dit iets vaker dan de jongeren van het MBO-BBL (30%). We 
zien dat de gediplomeerden van niveau 1 (53%) relatief het vaakst verder leren. Op niveau 2 is het 
nog steeds 48%en op niveau 4 47%. Wellicht omdat zij geen toegang tot vervolgonderwijs op HBO-
niveau hebben, gaan relatief weinig gediplomeerden van niveau 3 verder leren (38%). 
 
Tabel 3.10. Overzichtstabel mobiliteitseffecten van de combinatie initieel leren en werken – direct 
na afronding opleiding 
Studie  Land (dataset) Resultaat 
Bonnal et al. (2002) Frankrijk  
(Cereq) 
BBL’ers hebben meer kans om direct een 
baan te vinden na afronding van hun 
opleiding, dan BOL’ers. 
Booth & Satchell (1994) Groot-Brittannië  
(NCDS) 
Mensen met een apprenticeship diploma 
hebben de grootste kans om bij hun 
trainingswerkgever te blijven. Degenen die 
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hun opleiding niet afgerond hebben, gaan 
vaker bij een ander bedrijf werken en 
lopen een groter risico dat ze geen baan 
vinden.  
Bratberg & Nilsen (2000) Noorwegen  
(10% steekproef van 
KIRUT database en 
Statistics Norway) 
Apprentices hebben een kortere tijd nodig 
om een baan te vinden na afronding van 
hun training en hebben een langere 
baanduur vergeleken met andere 
schoolverlaters met hetzelfde 
opleidingsniveau. 
Büchel (2002) Duitsland  
(BiBB/IAB) 
Apprentices met een hoog 
opleidingsniveau hebben meer kans op 
een goede apprenticeship-werk transitie 
dan mensen met een laag 
opleidingsniveau. 




Stayers blijven langer bij hun eerste 
werkgever dan movers.   
Korpi & Mertens (2003) Duitsland en Zweden  
(GLHS en LLS) 
De kans op verticale mobiliteit is groter in 
Duitsland (BBL systeem) dan in Zweden 
(BOL systeem). De mobiliteit tussen 
bedrijven en sectoren is in Zweden en 
Duitsland even groot.  
Korpi et al. (2003) Nederland, Zweden en 
Groot-Brittannië  
(NL: Households in the 
Nederlands, SW: Level of 
living Survey, Longitudinal 
Study among 
Unemployed, EN: 
Employment in Britain 
Survey,  
Alleen in Zweden vergroot het volgen van 
beroepsonderwijs de kans op een stabiele 
eerste baan ten opzichte van een 
algemene opleiding op dit niveau.  
Lynch (1992a) Verenigde Staten  
(NLSY) 
Mensen met een apprenticeship diploma 
hebben evenveel kans om hun eerste 
werkgever te verlaten dan mensen zonder 
een apprenticeship diploma.  
Meng et al. (2010) Nederland  
(Quickscan 2009) 
BBL’ers hebben minder kans op 
werkloosheid dan BOL’ers. Bovendien is 
het werkloosheidsrisico onder MBO 
schoolverlaters afhankelijk van de 
opleidingssector, regio en het 
opleidingsniveau (MBO 1/2/3/4). 




Stayers zijn vooral degenen die een Abitur 
hebben, hun apprenticeship hebben 
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afgerond, getrouwd zijn, en hun 
apprenticeship in een groot bedrijf 
gevolgd hebben. 
Winkelmann (1996) Duitsland  
(GSOEP) 
Het volgen van een apprenticeship 
verkleint het risico op werkloosheid na het 
voltooien van een initiële opleiding (in 
vergelijking met niet-gekwalificeerden, 
afgestudeerden met een voltijdse 
beroepsopleiding en mensen met een 
universitaire opleiding).  
Wolbers (2007) 11 Europese landen  
(EU LFS 2000) 
Of iemand een algemene of 
beroepsopleiding op secundair niveau 
heeft gevolgd heeft geen invloed op de tijd 
die schoolverlaters nodig hebben om een 
baan te vinden. Ook hebben beide 
groepen over het algemeen banen op 
hetzelfde niveau.  
 
Mobiliteit op een later moment in de carrière van middelbaar opgeleiden  
Dolton et al. (2001) onderzoeken of mensen met een apprenticeship diploma in Engeland zes jaar na 
de opleiding een groter werkloosheidsrisico hebben. Ze vinden echter geen significant verschil tussen 
de kans op werkloosheid voor mensen met een apprenticeship opleiding en mensen zonder 
kwalificatie. Ook Korpi et al. (2003) vinden geen lange termijn voordelen van het afronden van een 
BBL opleiding in vergelijking met een BOL opleiding. Zoals we eerder in dit hoofdstuk zagen, vonden 
zij wel een positief effect op de transitie van school naar werk in Zweden. De kans op werkloosheid 
na het vinden van een stabiele baan blijkt echter voor zowel Zweden, Nederland en Groot-Brittannië 
onafhankelijk te zijn van het type opleiding (BOL of BBL). Bovendien is de kans om na een periode 
van werkloosheid een nieuwe baan te vinden ook gelijk voor BOL’ers en BBL’ers. Korpi et al. (2003) 
concluderen hieruit dat er geen positieve lange termijn gevolgen zijn van een BBL opleiding ten 
opzichte van een BOL opleiding.  
Winkelmann (1996) bekijkt of de kans dat iemand na vijf jaar nog steeds werkzaam is bij zijn eerste 
werkgever verschillend is voor mensen met een apprenticeship diploma, mensen die direct van 
school komen en mensen met een universitair diploma. Deze kans wordt ook wel de retention rate 
genoemd. Winkelmann vindt dat, hoewel de verschillen klein zijn, deze retention rate het hoogst is 
onder degenen met een apprenticeship diploma. In Duitsland blijken mensen met een apprenticeship 
diploma dus een iets betere transitie van opleiding naar werk te hebben in termen van de duur van 
de eerste baan na het behalen van het diploma dan de schoolverlaters van andere initiële 
opleidingen. Omdat de rentention rate rond de 30% ligt kan echter ook worden geconcludeerd dat 
het volgen van een apprenticeship niet leidt tot een levenslange relatie met het trainingsbedrijf.  
Soro-Bonmatí (2000) vergelijkt het Duitse systeem met het Italiaanse. Voor beide landen wordt 
gekeken wat het effect is van een apprenticeship op de kans dat iemand twee jaar na het behalen 
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van het diploma een baan heeft. Mensen met een apprenticeship opleiding worden vergeleken met 
mensen met een (technische of algemene) voltijdse beroepsopleiding. Soro-Bonmatí (2000) vindt dat 
in Duitsland degenen met een apprenticeship twee jaar na afstuderen vaker een baan hebben dan 
mensen met een (technische of algemene) voltijdse beroepsopleiding. In Italië is dit niet het geval. 
Voor Australië is ook bekeken wat de effecten van een apprenticeship zijn voor jongeren rond de 
leeftijd van 21 jaar. Op deze leeftijd zijn de jongeren al een tijdje op de arbeidsmarkt. Dockery et al. 
(2005) vinden dat de kans op werkloosheid bij degenen die een apprenticeship gevolgd hebben lager 
is dan bij degenen die na de middelbare school geen verdere opleiding hebben gevolgd. Om rekening 
te houden met een mogelijk selectie-effect worden in de analyse ook het opleidingsniveau en het 
functieniveau van de ouders meegenomen. Toch moeten we voorzichtig zijn met een causale 
interpretatie van deze resultaten.  
Wolbers (2007) onderzoekt voor verschillende Europese landen de werkstatus van de apprentices vijf 
jaar na afstuderen. Hoewel schoolverlaters met een algemene opleiding op middelbaar niveau een 
even grote kans hebben op werkloosheid als mensen met een lager opleidingsniveau, hebben 
schoolverlaters met een beroepsopleiding op MBO niveau minder kans op werkloosheid dan mensen 
met een lager opleidingsniveau. Er wordt niet gevonden dat het percentage apprenticeships in een 
land een effect heeft op het gemiddelde werkloosheidsrisico’s van alle schoolverlaters in een land. 
Wel blijkt dat dit percentage gerelateerd is aan de kans dat schoolverlaters inactief zijn. In landen 
waar relatief veel mensen een apprenticeship volgen (bijvoorbeeld Duitsland), blijken minder 
schoolverlaters vijf jaar na het behalen van het diploma niet te werken. Voor alle schoolverlaters met 
een secundair opleidingsniveau geldt dat zij minder risico lopen om inactief te zijn dan mensen met 
een lager opleidingsniveau.  
Tabel 3.11. Overzichtstabel mobiliteitseffecten van de combinatie initieel leren en werken – op een 
later moment in de carrière 
Studie  Land (dataset) Resultaat 
Dolton et al. (2001) Engeland  
(YCS Cohort III) 
Geen verschil tussen de kans op 
werkloosheid 6 jaar na intreding op de 
arbeidsmarkt tussen mensen met een 
apprenticeship en degenen zonder 
kwalificatie. 




Mensen met een apprenticeship hebben 
op de middellange termijn minder kans 
op werkloosheid dan mensen zonder 
kwalificatie. 
Korpi et al. (2003) Nederland, Zweden en Groot-
Brittannië  
(NL: Households in the 
Netherlands, SW: Level of living 
Survey, Longitudinal Study among 
Unemployed, EN: Employment in 
Britain Survey,  
Er worden geen significante verschillen 
gevonden voor de kans op werkloosheid 
na een stabiele baan en de kans op een 
nieuwe baan daarna tussen mensen met 
een algemene of een beroepsopleiding 
op middelbaar niveau. 
Soro-Bonmatí Duitsland en Italië In Duitsland hebben mensen twee jaar 
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(2000) (GSOEP en SHIW) na een apprenticeship vaker een baan 
dan mensen met een voltijdse 






De retention rate is het hoogst onder 
mensen met een apprenticeship 
diploma. Ook onder hen is echter slechts 
30% na vijf jaar nog bij hun eerste 
werkgever werkzaam.  
Wolbers (2007) 11 Europese landen  
(EU LFS 2000) 
Schoolverlaters met een algemene 
opleiding op MBO niveau hebben 
evenveel kans op werkloosheid als 
mensen met een lager opleidingsniveau. 
Schoolverlaters met een 
beroepsopleiding op MBO niveau 
hebben minder kans op werkloosheid. 
MBO’ers hebben minder kans om 
inactief te zijn op de arbeidsmarkt.  
 
Postinitiële trainingsparticipatie 
Zoals hierboven al kort aangekondigd, gaan we nu kijken of mensen met een afgeronde 
apprenticeship meer of minder vaak deelnemen aan postinitiële trainingen dan anderen. Dit kunnen 
zowel mensen met een hogere opleiding zijn, als mensen zonder een secundaire 
opleidingskwalificatie. Economen verwachten dat mensen met een hoger opleidingsniveau meer 
zullen trainen dan mensen met een lager opleidingsniveau. Dit wordt ook wel een complementair 
verband tussen initiële en postinitiële scholing genoemd. Hierachter schuilt een kostenargument: 
Mensen met een hoger opleidingsniveau kunnen makkelijker leren en daardoor ook makkelijker de 
kennis die opgedaan is in een training tot zich nemen en gebruiken in hun werk (Arulampalam & 
Booth, 1997). Aan de andere kant kan men beargumenteren dat mensen zonder een apprenticeship 
wel tijdens hun werk trainingen moeten volgen om aan de ‘startkwalificatie’ eisen van werkgevers te 
kunnen voldoen. We bespreken nu een aantal studies dat ingaat op de vraag of initieel onderwijs en 
postinitiële trainingen complementen of substituten zijn.   
Arulampalam & Booth (1997) onderzoeken of trainingsdeterminanten verschillend zijn voor mannen 
en vrouwen. Een van de trainingsdeterminanten is voor deze review van belang: de initiële 
opleiding.35 Ze bekijken of het volgen van één of meerdere trainingen van minimaal drie dagen in de 
periode 1981-1991 afhangt van het behaalde opleidingsniveau voor 1981. Voor vrouwen vinden ze 
geen verschil tussen trainingsparticipatie en trainingsincidentie van niet-gekwalificeerde en mensen 
met een apprenticeship opleiding. Voor mannen wordt wel een verschil gevonden: mannen met een 
                                               
35 Arulampalam & Booth (1997) onderscheiden de volgende groepen initieel onderwijs: beroepsopleiding 
(gedefinieerd als “one or more business, technical or industrial vocational qualifications”) en apprenticeships 
(gedefinieerd als “completion of a trade apprenticeship, typically after a 3–5 year indenture period begun at 
the minimum school leaving age of 16”). 
 72 
apprenticeship volgen gemiddeld meer postinitiële trainingen dan mannen zonder kwalificatie. 
Dezelfde resultaten worden gevonden voor mensen met een beroepsopleiding in vergelijking met 
niet-gekwalificeerden. Of men een apprenticeship of een  beroepsopleiding heeft gevolgd, maakt dus 
niet uit voor de postinitiële trainingsincidentie. In Arulampalam & Booth (2001) wordt ook bekeken 
of er een relatie is tussen iemands initiële opleidingsachtergrond en het aantal trainingen dat 
mannen later volgen. Er wordt gebruik gemaakt van dezelfde data als in Arulampalam & Booth 
(1997). Toch worden er andere resultaten gevonden: hoewel hoogopgeleide mannen over het 
algemeen meer postinitiële training volgen dan mannen met een lagere opleidingsachtergrond 
(hieronder vallen zowel mensen met een apprenticeship als mensen met een andere 
beroepsopleiding), is de kans op het volgen van minimaal één training niet kleiner. Met andere 
woorden, de trainingsincidentie is niet afhankelijk van de initiële opleiding, maar de 
trainingshoeveelheid wel. Deze tegengestelde resultaten worden in het artikel niet besproken. 
Hoewel de analysemethode hetzelfde lijkt te zijn in de twee artikelen is het aantal observaties lager 
in het artikel waarin gekeken wordt naar het aantal gevolgde trainingen.  
Studies die de relatie tussen initieel onderwijs en postinitiële training bekijken voor meerdere 
landen, vinden over het algemeen dat er sprake is van een complementair verband. Brunello (2001) 
bekijkt voor 13 Europese landen of er een bepaald verband te vinden is tussen het opleidingsniveau 
(geclassificeerd op basis van de ISCED) en de trainingsparticipatie, en of deze relatie verschillend is 
voor de 13 onderzochte landen. Brunello (2001) vindt dat mensen met een opleiding op niveau 
ISCED3 (waaronder ook het Nederlandse MBO) vaker een postinitiële training volgen dan mensen 
met een lager opleidingsniveau. Wel volgen zij minder vaak een postinitiële training dan mensen met 
een hoger opleidingsniveau. Er is dus sprake van een positief verband tussen de hoogte van het 
initiële opleidingsniveau en de deelname aan postinitiële training. Dit verband blijkt echter niet voor 
alle landen te gelden. Opmerkelijk genoeg is Nederland het enige land waar een tegenovergesteld 
verband gevonden wordt: hoe hoger iemands opleidingsachtergrond, hoe lager de deelname aan 
postinitiële training. In Ierland is het positieve verband tussen het initieel opleidingsniveau en de 
deelname aan postinitieel leren het sterkst. In het Verenigd Koninkrijk, Spanje en Finland zijn het juist 
de mensen met een opleiding op MBO -niveau (ISCED3) die het vaakst een postinitiële training 
volgen. Een rapport van de OECD (2005) onderzoekt eveneens voor verschillende landen de relatie 
tussen initiële opleiding en trainingsparticipatie. Deze studie laat zien dat de trainingsparticipatie 
onder mensen met een tertiaire opleiding vijf tot tien keer hoger is dan onder laaggeschoolden. Ook 
Wolbers (2005) bekijkt de relatie tussen initieel en postinitieel onderwijs voor verschillende landen. 
Hij vindt eveneens dat mensen met een tertiaire opleiding de hoogste trainingsparticipatie hebben. 
Op de tweede plaats komen mensen met een ‘upper-secundary’ opleiding (ISCED3 en ISCED4). De 
mensen met een lagere opleiding (ISCED2 of lager) hebben de laagste trainingsparticipatie.  
 Wolbers (2005) gaat bij zijn interpretatie wat verder dan de eerder besproken studies. Met behulp 
van de Europese Labour Force Survey kijkt hij naar het percentage mensen met een upper-
secundaire opleiding dat dit opleidingsniveau behaald heeft door middel van een beroepsopleiding. 
Deze percentages relateert hij aan de kans op deelname aan postinitiële trainingen. Hij vindt dat hoe 
meer de focus van het onderwijssysteem ligt op beroepsonderwijs, hoe hoger de deelname aan 
postinitiële training. Dit zou impliceren dat ook bij het beroepsonderwijs het initieel en postinitieel 
leren eerder complementair zijn dan substitueerbaar.  
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De laatste studie die we hier bespreken verbijzondert de vraagstelling. In Fahr & Sunde (2009) wordt 
bekeken of trainingsparticipatie na het behalen van een apprenticeship afhangt van het 
opleidingsniveau van de apprentices. Verder bekijken zij of vrouwen na het afronden van de 
apprenticeship even vaak postinitiële training volgen als mannen. Allereerst wordt gevonden dat 
mensen met een apprenticeship opleiding met 9 jaar onderwijs minder vaak postinitiële training 
volgen dan degenen met een apprenticeship opleiding met 10 jaar (real schule), 12 jaar (Fachabitur) 
en 13 jaar (Abitur) onderwijs. Verder wordt er ook een significant verschil gevonden in de deelname 
aan postinitiële training voor mannen en vrouwen: vrouwen volgen over het algemeen minder vaak 
postinitiële training dan mannen.  
 
Tabel 3.12. Overzichtstabel trainingseffecten van de combinatie initieel leren en werken  
Studie  Land (dataset) Resultaat 




Mannen met een afgerond 
apprenticeship volgen meer trainingen 
dan mannen zonder kwalificatie. 




Mannen met een afgerond 
apprenticeship volgen niet meer 
trainingen dan mannen zonder 
kwalificatie. 
Brunello (2001) 13 Europese landen  
(ECHP) 
Over het algemeen wordt er een positief 
verband gevonden tussen initieel 
opleidingsniveau en trainingsparticipatie. 
Dit geldt niet voor NL, VK, SP, F.  
Fahr & Sunde (2009) Duitsland  
(Qualifikation und 
Berufslauf Survey) 
Mensen met een apprenticeship 
opleiding, die 10-13 jaar onderwijs 
hebben gevolgd volgen vaker training 
dan degenen met slechts 9 jaar 
onderwijs. Vrouwen met een afgerond 
apprenticeship hebben een lagere 
trainingsparticipatie dan mannen.  
OECD (2005) 17 OECD landen  
(OECD) 
De trainingsparticipatie onder mensen 
met een tertiaire opleiding is 5 tot 10 
keer hoger dan onder laaggeschoolden. 
Wolbers (2005) 15 Europese landen  
(Europese LFS) 
Initieel en postinitieel onderwijs zijn 
complementair.  
 
Gebruik van kennis opgedaan tijdens de initiële opleiding 
In Wolbers (2003) wordt door middel van de Europese Labour Force Survey naar de determinanten 
van een mismatch onder schoolverlaters in 13 Europese landen gekeken. De mismatch wordt 
gedefinieerd als het verschil tussen de beroepsgroep waarin een schoolverlater werkzaam is en de 
gevolgde studierichting. Eén van de determinanten die besproken wordt is het soort opleiding dat 
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gevolgd is. Er wordt een verschil gemaakt tussen school-based vocational qualification, workplace-
based vocational qualification, apprenticeship-type vocational qualification en schoolverlaters zonder 
een vocational education. De volgende resultaten worden gevonden:  
(1) Mensen met een middelbaar (ISCED 3-4 ) niveau hebben meer kans op een mismatch dan 
mensen met een hoger opleidingsniveau (ISCED 5-6).  
(2) Onder mensen met een secundaire opleiding, hebben schoolverlaters met een 
apprenticeship-type vocational qualification meer kans op een mismatch dan schoolverlaters 
zonder vocational qualification. 
(3) In Italië, Denemarken, Griekenland, Hongarije en Zweden is de kans op een mismatch 
significant groter dan in Nederland. In Luxemburg is de kans op een mismatch daarentegen 
significant lager. In de andere Europese landen die onderzocht zijn, waaronder ook 
Oostenrijk, Spanje en Frankrijk, is de kans op een mismatch even groot als in Nederland. 
(4) Hoe groter het aandeel van het school-based vocational education in een land, hoe groter de 
kans op een mismatch. Hoewel een hoger aandeel apprenticeship-type vocational 
qualification geassocieerd wordt met een lagere kans op een mismatch, is dit gevonden 
resultaat niet significant.  
 
In Büchel & Neubäumer (2001) wordt voor Duitsland onderzocht of er een relatie is tussen het 
initiële opleidingsniveau en de kans dat iemand een baan vindt die niet aansluit bij de gevolgde 
opleiding in een apprenticeship (Lehrabschluss). Er wordt een onderscheid gemaakt tussen de kans 
op een mismatch direct na het afronden van de apprenticeship en op het moment van enquêteren 
(ongeveer vijf jaar later). De mensen in de steekproef zijn namelijk West-Duitsers die tussen 1980 en 
1992 hun apprenticeship hebben afgerond. Direct na het afronden van de apprenticeship hebben 
mensen zonder diploma of met alleen een algemene opleiding (Hauptschulabschluss) meer kans op 
een mismatch dan mensen met een hoger opleidingsniveau (Mittlere Reife of Abitur/Fachabitur). Dit 
geldt overigens ook voor de kans op een mismatch vijf jaar na het afronden van de initiële opleiding.  
 
Fahr & Sunde (2009) gaan iets dieper in op de kans op een mismatch. Met behulp van een vragenlijst 
hebben zij, naast effecten voor trainingsparticipatie (zoals eerder beschreven), ook gekeken naar de 
kans dat mensen met een apprenticeship opleiding de vaardigheden die zij geleerd hebben tijdens 
hun apprenticeship nog steeds gebruiken in hun werk. Ook wordt er een verschil gemaakt naar 
opleidingsniveau en naar geslacht. Onder mensen met een apprenticeship diploma die in dezelfde 
beroepsgroep blijven (ook wel de ‘occupational stayers’ genoemd) wordt geen verschil gevonden 
naar opleidingsniveau. Mensen met verschillende opleidingsniveaus hebben dus gemiddeld dezelfde 
kans om hun vaardigheden opgedaan tijdens de apprenticeship nog steeds te gebruiken in hun werk. 
Voor ‘occupational movers’ (de mensen die van beroepsgroep gewisseld zijn en daardoor te kampen 
hebben met een mismatch), blijkt het opleidingsniveau wel erg belangrijk te zijn. Ten opzichte van 
mensen met negen jaar onderwijs, hebben de mensen met een hogere opleiding (real schule, 
fachabitur en abitur) meer kans om hun vaardigheden ook in hun huidige werk nog te gebruiken. De 
verschillen tussen mannen en vrouwen zijn ook afhankelijk van de beroepsgroep waarin men 
werkzaam is. Vrouwen die in een andere beroepsgroep werkzaam zijn dan waarin zij de 
apprenticeship gevolgd hebben, hebben significant minder kans dan mannen om hun vaardigheden 
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opgedaan in de apprenticeship vijf jaar na het afronden van de opleiding in hun werk te gebruiken. 
Het is moeilijk om hier een argumentatie voor aan te dragen. Indien mensen met een apprenticeship 
diploma in dezelfde beroepsgroep werkzaam zijn, dan is er geen verschil in de kans op gebruik van 
het geleerde tussen mannen en vrouwen.    
 
Tabel 3.13. Overzichtstabel effecten van de combinatie initieel leren en werken op het gebruik van 
kennis opgedaan in de apprenticeship 
Studie  Land (dataset) Resultaat 




Mensen zonder kwalificatie hebben meer kans op 
een mismatch dan mensen met een hogere 
kwalificatie. Dit geldt zowel direct na de afronding 
van de apprenticeship als een aantal jaren later.  
Fahr & Sunde (2009) Duitsland  
(Qualifikation und 
Berufslauf Survey) 
Voor occupational stayers is het gebruik van de 
apprenticeship vaardigheden onafhankelijk van 
het opleidingsniveau en het geslacht. Vrouwelijke 
movers hebben minder kans om hun vaardigheden 
opgedaan in de apprenticeship te gebruiken dan 
mannen. Mensen met een apprenticeship diploma 
met 10, 12 of 13 jaar onderwijs hebben meer kans 
om hun apprenticeship-vaardigheden nu nog te 
kunnen gebruiken dan mensen met maar 9 jaar 
onderwijs.  
Wolbers (2003) 13 Europese landen  
(EU LFS 2000)  
Schoolverlaters met een opleiding op MBO niveau 
lopen meer risico op een mismatch. 
Schoolverlaters met een apprenticeship-diploma 
hebben meer kans op een mismatch dan mensen 
zonder een beroepsopleiding. Hoe hoger het 
aandeel schoolverlaters met een school-based 
beroepsopleiding in een land, hoe hoger de kans 
op een mismatch.  
 
3.4. Rendementen van initieel leren en werken voor werkgevers 
Het volgen van een BBL opleiding vereist ook dat bedrijven zich openstellen als trainingsbedrijf. Dit 
betekent dat het aannemen van apprentices ook voor de werkgevers een bepaald rendement moet 
hebben. Hoewel er aan verschillende rendementen gedacht kan worden, is er maar weinig empirisch 
onderzoek gedaan naar deze werkgeversrendementen. Zwick (2007) noemt een aantal redenen die 
werkgevers opgeven voor het aanbieden van apprenticeships: sociale verantwoordelijkheid, 
positieve effecten voor het imago van het bedrijf en het hebben van een traditie in het trainen van 
apprentices. Voor zover wij weten is er naar dit soort voordelen echter geen empirisch onderzoek 
gedaan. Een tweetal mogelijke werkgevers rendementen waar wel empirisch naar gekeken is zijn de 
bedrijfsproductiviteit en financiële performance (zie Figuur 3.1). Met betrekking tot de rendementen 
voor werkgevers gaan we dus slechts in op deze twee gerelateerde rendementen.  
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Bedrijfsproductiviteit  
Er wordt in de economische literatuur vaak gesproken over een onverklaarbaar fenomeen met 
betrekking tot de apprenticeships. Met name in Duitsland wordt er vaak gerefereerd aan de 
observatie dat apprentices veel generieke vaardigheden opdoen tijdens hun training en daardoor 
ook makkelijk naar een ander bedrijf kunnen overstappen zodra zij hun apprenticeship hebben 
afgerond. Dit zorgt ervoor dat bedrijven weinig mogelijkheden hebben om van de voordelen van de 
geschoolde medewerker te profiteren. In deze context zijn er twee theorieën: apprenticeships als 
een manier om goedkoop te produceren, en apprenticeships als een investering in toekomstige 
vakmensen. In de eerste theorie worden apprentices gezien als een substituut voor andere 
werknemers. Hun hoofddoel in het bedrijf is dan simpelweg produceren. Indien apprenticeships 
worden gezien als een investering, dan is het bedrijf meer bereid de apprentices te laten leren en kan 
het bedrijf pas profiteren op het moment dat de apprentice de training heeft afgerond. Hoewel de 
literatuur die ingaat op de effecten van apprenticeships op de bedrijfsproductiviteit gering is, wordt 
over het algemeen geen significant of een negatief significant effect gevonden. Dit wijst erop dat 
apprenticeships voornamelijk als een investering gezien worden. Bedrijven die apprenticeships 
aanbieden gebaseerd op het investeringsmotief, kunnen op die manier voldoen aan hun toekomstige 
behoefte aan vakmensen. Daarbij kan er ook sprake zijn van een selectieproces. Tijdens de 
apprenticeship krijgen bedrijven namelijk steeds meer inzicht in wie de beste apprentices zijn. Dat 
zijn dan ook de mensen die een contract aangeboden krijgen na afronding van hun training (Smits, 
2006). 
We beschrijven allereerst een aantal studies over het effect van het aanbieden van apprenticeships. 
Vervolgens beschrijven we enkele studies die het aandeel apprentices slechts als controle variabele 
opnemen in hun onderzoek.  
Hollenstein & Stucki (2008) bekijken de relatie tussen bedrijfsproductiviteit (toegevoegde waarde per 
werknemer) en het aandeel apprentices voor Zwitserland. Zij waarschuwen dat hun resultaten niet 
als causale verbanden geïnterpreteerd moeten worden, omdat ze kijken naar de correlatie tussen 
het percentage apprentices (ten opzichte van alle werknemers) op een bepaald moment en de 
bedrijfsproductiviteit op hetzelfde moment. Deze analysemethode sluit mogelijke voordelen op een 
later tijdstip dus uit. Omdat alle vormen van training gezien kunnen worden als investeringen, is het 
dus lastig om van effecten te spreken indien er geen dynamisch model geschat kan worden. Met 
deze kanttekening in het achterhoofd bieden Hollenstein & Stucki evengoed een interessant 
verband. Er wordt namelijk een negatieve correlatie gevonden tussen het percentage apprentices en 
de bedrijfsproductiviteit gemeten als de toegevoegde waarde per werknemer. Voor bedrijven die 
minimaal één apprentice in dienst hebben wordt bovendien gevonden dat een hoger percentage 
apprentices geassocieerd wordt met een lagere bedrijfsproductiviteit. Hollenstein & Stucki 
interpreteren hun resultaat als volgt: de meest productieve bedrijven in Zwitserland bieden geen of 
weinig apprenticeships aan.  
Ook Arvanitis (2008) onderzoekt of het hebben van een apprenticeship diploma gevolgen heeft voor 
de bedrijfsproductiviteit. Ook hier wordt bedrijfsproductiviteit gedefinieerd als de toegevoegde 
waarde per werknemer. In deze analyses wordt wel rekening gehouden met selectiviteit in het 
aanbieden van apprenticeship programma’s en met mogelijke niet-waargenomen bedrijfsspecifieke 
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kenmerken. Bovendien maakt Arvanitis onderscheid tussen verschillende bedrijfssectoren. Hij vindt 
voor de industrie en bouwsector tussen bedrijven die al dan niet apprentices in dienst hebben geen 
verschil in de productiviteit per werknemer. In de dienstensector hebben bedrijven met apprentices 
echter een lagere productiviteit dan bedrijven zonder apprentices. Toch moeten we hier voorzichtig 
mee zijn omdat toegevoegde waarde als productiviteitsmaatstaf voor de dienstensector niet de 
meest voor de hand liggende maatstaf is. Voor de bedrijven die minimaal één apprentice in dienst 
hebben wordt verder bekeken of het percentage apprentices ten opzichte van het totale aantal 
werknemers een effect heeft op bedrijfsproductiviteit. Voor de industrie en dienstensector wordt 
een negatief effect gevonden. Hoe hoger het percentage apprentices, hoe lager de productiviteit van 
de bedrijven in deze twee sectoren. Voor de bouwsector wordt dit effect niet gevonden. Hoewel in 
de industrie bedrijven die apprentices in dienst hebben dus even productief zijn als bedrijven zonder 
apprentices, blijken bedrijven met een hoog percentage apprentices minder productief te zijn.  
Fougère & Schwerdt (2002) bekijken voor Frankrijk en Duitsland of het aandeel apprentices een 
positief effect heeft op de bedrijfsproductiviteit. Hiervoor schatten zij een translog productiefunctie 
waar apprentices gezien worden als een losse groep werknemers. Bovendien houden ze rekening 
met selectiviteit. Dat wil zeggen, ze controleren voor de endogene beslissing van werknemers om 
apprentices aan te nemen. Fougère & Schwerdt (2002) maken bovendien een onderscheid tussen 
kleine, middelgrote en grote bedrijven. Alleen voor de middelgrote bedrijven vinden ze een positief 
effect van het aandeel apprentices dat een bedrijf in dienst heeft op de bedrijfsproductiviteit. Omdat 
grote bedrijven (met name in Duitsland) erg vaak apprentices aannemen is het opvallend dat er voor 
grote Duitse bedrijven geen significant effect gevonden wordt. Dit kan komen omdat er bij deze 
bedrijven juist weinig variatie is in de fractie apprentices (wat het vinden van een significant effect 
moeilijk maakt).  
De volgende studies nemen het aandeel apprentices (op verschillende manieren) mee als controle 
variabele in hun onderzoek. Alba-Ramirez (1994) bekijkt of er een relatie bestaat tussen mate waarin 
bedrijven in hun personeel investeren in de vorm van het aanbieden van trainingen en de 
bedrijfsproductiviteit. In het volgende hoofdstuk wordt daarom nog uitgebreider op deze studie 
ingegaan. In de vorm van een controle variabele heeft Alba-Ramirez ook het aandeel van apprentices 
onder het nieuw tijdelijk aangenomen personeel meegenomen. Er wordt dus ook gekeken naar de 
relatie tussen het aannemen van apprentices ten opzichte van het aannemen van ander tijdelijk 
personeel, en bedrijfsproductiviteit. Bedrijfsproductiviteit wordt gemeten door de omzet en de 
toegevoegde waarde per werknemer. Voor beide maatstaven wordt er geen significante correlatie 
gevonden met het hierboven genoemde werkgelegenheidsaandeel van de apprentices. Het maakt 
voor bedrijven dus niet uit hoe groot het aandeel apprentices is onder het nieuw aangenomen 
personeel. 
Het onderzoek van Conti (2005) is slechts gedeeltelijk te vergelijken met de studie van Alba-Ramirez 
(1994), omdat Conti (2005) een meer geavanceerde methode gebruikt. Dit maakt de resultaten wat 
sterker. Bovendien neemt Conti in tegenstelling tot Alba-Ramirez het percentage werknemers mee 
dat een beroepsopleiding gevolgd heeft. Er wordt niet ingegaan op de manier van het behalen van 
dit diploma (BOL of BBL). Bovendien is deze beroepsopleiding al achter de rug. Het betreft dus 
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mensen die hun initiële onderwijs al afgerond hebben. Conti (2005) vindt dat het er geen effect is 
van het aandeel mensen met een afgeronde beroepsopleiding op de bedrijfsproductiviteit.  
Tabel 3.14. Overzichtstabel effecten van de combinatie initieel leren en werken op 
bedrijfsproductiviteit 





Geen significante correlatie tussen de 
bedrijfsproductiviteit en het aandeel apprentices 
onder het nieuw aangenomen tijdelijke personeel.  
Arvanitis (2008) Zwitserland  
(eigen data verzameld)  
In de dienstensector hebben bedrijven met 
apprentices een hogere productiviteit dan 
bedrijven zonder apprentices. In de industrie en de 
dienstensector geldt– voor bedrijven met 
apprentices – dat hoe hoger het percentage 
apprentices, hoe lager de bedrijfsproductiviteit. 
Voor de bouwsector worden geen effecten 
gevonden.  
Conti (2005) Italië 
(combinatie van Italiaanse 
Labour Force Survey en 
AIDA Database) 
Er wordt geen effect gevonden van het aandeel 
mensen met een afgeronde beroepsopleiding op 
de bedrijfsproductiviteit.  
Fougère & 
Schwerdt (2002) 
Frankrijk en Duitsland  
(INSEE en IAB) 
Voor beide landen wordt alleen voor de 
middelgrote bedrijven een positief effect 





(zelf samengestelde data 
op basis van 2 surveys die 
samen leiden tot een 
unbalanced panel) 
De meest productieve bedrijven bieden geen of 
weinig apprenticeships aan. 
 
Financiële performance  
Een aantal studies gaat nog een stapje verder. Deze studies kijken naar de effecten van het 
aanbieden van apprenticeships op de financiële performance van het bedrijf. Dit komt vaak neer op 
een analyse met als afhankelijke variabele de toegevoegde waarde minus de lonen per werknemer. 
Dit kan dan gezien worden als de bruto winst van een bedrijf per werknemer. Op deze manier wordt 
er dus niet alleen naar de productiviteit gekeken, maar ook naar het kostenbaten plaatje: als de 
baten groter zijn dan de kosten, dan is het dus gunstig voor een bedrijf om apprenticeships aan te 
bieden. Het kan echter ook zo zijn dat apprenticeships leiden tot een verlies, maar dat het 
apprenticeship programma gezien wordt als een investering waarvan het bedrijf in de toekomst 
profijt zal hebben, en niet als een manier om de productie te vergroten (cf. Zwick, 2007).  
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Zwick (2007) onderzoekt de hierboven beschreven relatie tussen winst en het aandeel apprentices 
binnen een bedrijf. Hij houdt bovendien rekening met endogeniteitsproblemen en met niet-
waargenomen bedrijfsspecifieke kenmerken. Zijn bevindingen kunnen daarom als causale verbanden 
geïnterpreteerd worden. Zwick (2007) vindt geen significant effect van het aandeel apprentices op de 
winst per werknemer. Dit effect interpreteert hij als volgt: de meerderheid van de Duitse bedrijven 
betaalt niet meer voor de apprentices dan hun productie tijdens hun trainingsperiode.  
Mohrenweiser & Zwick (2008) reproduceren de analyses van Zwick (2007), maar maken in hun 
analyses ook onderscheid tussen verschillende beroepsgroepen. Ze vinden een positief effect van het 
aandeel apprentices op de bruto winst voor de handel, commerciële, ambachts- en 
bouwberoepsgroepen. Maar voor de industrie wordt een negatief effect op de bruto winst 
gevonden. Het is belangrijk om te weten dat het aandeel apprentices en de bedrijfsproductiviteit op 
hetzelfde moment gemeten zijn. Ook in de industrie zou er sprake kunnen zijn van een positief lange 
termijneffect. Maar op het moment dat apprentices hun training nog niet afgerond hebben, geldt 
dus voor alle beroepsgroepen, met uitzondering van de industrie, dat de kosten van de training lager 
uitvallen dan de opbrengsten. Mohrenweiser & Zwick (2008) concluderen hieruit dat apprentices 
substituten zijn voor ongeschoolde of semigeschoolde werknemers. Werkgevers in de industrie 
moeten daarentegen een investering doen wanneer zij apprentices aannemen. De opbrengsten 
kunnen daar pas hoger zijn dan de kosten nadat het apprenticeship is afgerond.  
Tabel 3.15. Overzichtstabel effecten van de combinatie initieel leren en werken op financiële 
performance 
Studie  Land (dataset) Resultaat 




Het aandeel apprentices in handel, 
commerciële, ambachts- en 
bouwberoepsgroepen heeft een positieve 
impact op de bruto winst. Voor de 
industrie wordt een negatief effect 
gevonden.  
Zwick (2007) Duitsland  
(LIAB) 
Er wordt geen significant effect gevonden 
van het aandeel apprentices op de bruto 
winst per werknemer.  
 
3.5. Samenvatting literatuur rendementen van initieel leren en werken per stelsel  
 
Directe rendementen 
In het algemeen wordt leermotivatie en de waardering voor de opleiding verhoogd door 
werkplekleren36. Hierdoor kan bijvoorbeeld vroegtijdige uitval verminderd worden. Voor cognitieve 
competenties vinden verschillende studies positieve resultaten: respondenten zelf vinden dat zij 
                                               
36
 De meeste gevonden literatuur maakt gebruik van surveys en zelfbeoordeling, en casestudies in plaats van 
(quasi-)experimenteel onderzoek. We kunnen daarom niet spreken van causale relaties. 
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bepaalde cognitieve vaardigheden ontwikkelen, zoals denkvaardigheden of plannen, organiseren en 
probleemoplossen. Er zijn ook studies die nauwelijks resultaat vinden op dit gebied, of een negatief 
verband met het gemiddelde cijfer op school als meer dan 20 uur per week wordt gewerkt. De 
bevindingen voor sociale en communicatieve competenties zijn voor alle gevonden studies positief: 
respondenten leren communiceren met collega’s, samenwerken, omgaan met klanten, e.d. Volgens 
één studie ontwikkelen studenten die gewoon parttime werken meer schriftelijke en verbale 
communicatievaardigheden dan in stages of beroepsoriëntatie. Verschillende studies rapporteren 
positieve bevindingen wat betreft de ontwikkeling van beroepsspecifieke competenties, maar enkele 
studies geven ook aan dat het soms niet ontwikkeld wordt of slechts beperkt, of dat het de vraag is 
of de verbinding tussen theorie en praktijk of transfer naar andere situaties plaatsvindt.  
Voor leer- en loopbaancompetenties zijn de bevindingen overwegend negatief: studenten krijgen 
slechts beperkt informatie via werkplekleren, studenten blijven in het ongewisse, studenten leren te 
weinig over ‘leren’, en rapporteren weinig over leven lang leren. Slechts enkele studies vinden dat 
studenten door werkplekleren leervaardigheden ontwikkelen of zich oriënteren op hun toekomstig 
werkveld. Hoewel werkproceskennis niet altijd volledig, zoals door Boreham (2002; 2004) 
gedefinieerd, wordt ontwikkeld, vinden verschillende studies dat studenten kennis over het 
werkproces en de organisatie ontwikkelen, de relatie tussen het geleerde, de toepassing en de 
persoonlijke ontwikkeling zien, of complexe taken leren uitvoeren. De meeste studies vinden een 
positieve samenhang tussen werkplekleren en persoonlijke ontwikkeling; slechts een enkele studie 
vindt geen of beperkte samenhang. Als we alle typen direct rendement samennemen, dan zijn de 
bevindingen overwegend positief. Alleen wat leer- en loopbaancompetenties betreft vallen de 
resultaten van werkplekleren volgens de gevonden studies tegen. 
 
In Figuur 3.2 worden de bevindingen per type rendement weergegeven naar arbeidsmarktstelsel. In 
het IAM-stelsel vinden we enkele kanttekeningen bij de cognitieve en beroepsspecifieke 
competenties, en wat leer- en loopbaancompetenties betreft zijn de resultaten hooguit beperkt. Er 
zijn slechts enkele studies over het BAM-corporate stelsel gevonden, en niet alle typen rendement 
zijn vertegenwoordigd. De gevonden studies over leermotivatie en waardering voor de opleiding, 
sociale en communicatieve competenties en beroepsspecifieke competenties rapporteren positieve 
resultaten van leren op het werk. In het BAM-staatsstelsel is slechts één studie gevonden, waarvan 
de bevindingen over werkplekleren positief zijn. Voor het Bam-mixed stelsel, tenslotte, zijn ook 
slechts enkele studies gevonden. Studenten ontwikkelen beroepsspecifieke competenties en 
werkproceskennis, maar leren leren is een probleem. De verbinding van praktijk en theorie is hierbij 
beperkt. 
 
Figuur 3.2 Stelselmatrix directe rendementen initieel leren en werken 
IAM (VS, VK en Australië)  
Leermotivatie en waardering voor de opleiding 
Werkplekleren verhoogt de leermotivatie, en 
studenten waarderen de mogelijkheid om 
theorie en praktijk te verbinden.  
 
Cognitieve competenties  
BAM-corporate (Duitsland, Zwitserland, Oostenrijk) 
Leermotivatie en waardering voor de opleiding 
De (intrinsieke) motivatie wordt door het 
leerbedrijf sterker positief beïnvloed dan door 
school.  
 
Sociale en communicatieve competenties 
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Er worden verschillende cognitieve 
competenties ontwikkeld door stage, duaal leren 
en parttime werk, zoals probleemoplossen, 
plannen en organiseren. Academische 
vaardigheden worden nauwelijks ontwikkeld en 
in één studie heeft parttime werk meer effect 
dan stage of beroepsoriëntatie. Uit een andere 
studie blijkt dat het aantal uren werken door co-
op studenten een minder negatieve invloed 
heeft op hun schoolcijfers dan door parttime-
werkenden op hun schoolcijfers.  
 
Sociale en communicatieve competenties 
Studenten ontwikkelen een scala aan sociale en 
communicatieve competenties, zoals 
communicatie met collega’s, omgaan met 
patiënten, maar ook instructies opvolgen. 
Volgens één studie ontwikkelen parttime-
werkenden meer schriftelijke en verbale 
communicatievaardigheid dan studenten in 
stage of beroepsoriëntatie.  
 
Beroepsspecifieke competenties 
Studenten rapporteren het ontwikkelen van 
beroepsspecifieke competenties. Het gaat o.a. 
om technische kennis en psychomotorische 
vaardigheden. Volgens één studie is dit echter 
beperkt, volgens een andere gevarieerd. 
Bovendien is de vraag of transfer naar andere 
contexten gerealiseerd wordt. 
 
Leer- en loopbaancompetenties 
Eén studie is onverdeeld positief: het werk-
leerprogramma heeft studenten geholpen om 
hun toekomstig werkveld en de verwachtingen 
te begrijpen. Volgens de andere studies is de 
informatie wat betreft loopbaanmogelijkheden 
beperkt, worden loopbaan- en 
effectiviteitsvaardigheden niet bevorderd en 
kunnen studenten geen leven-lang-leren 
initiatieven rapporteren, behalve in de 
zorgopleidingen. Volgens één studie hangt alleen 
onbetaalde stage samen met een hogere score 
‘Negatieve’ begeleiding (zoals afstand 
houden/afwijzen) heeft een gering positief effect op 
sociale aanpassing. + 
 
Beroepsspecifieke competenties 
Het leerbedrijf beïnvloedt prestatiemotivatie 
sterker dan school, en prestatiemotivatie 





Hoewel een hogere kwaliteit van begeleiding 
samenhangt met een grotere ontwikkeling van 
beroepshouding (ook ‘negatieve’ begeleiding zoals 
afstand houden/afwijzen), hangt het nauwelijks 
samen met zelfvertrouwen en welzijn.+ 
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op beroepsoriëntatie en is vooral de 
ondersteuning in de vorm van een mentor of 
feedback vanuit de supervisor op het werk van 
belang.  
Werkproceskennis  
Studenten ontwikkelen inzicht in het organisatie- 
proces en –systeem, de relatie tussen het geleer-
de, de toepassing en de persoonlijke ontwik-
keling, en leren complexere taken uit te voeren. 
 
Persoonlijke ontwikkeling 
In verschillende studies hangt werkplekleren po-
sitief samen met persoonlijke ontwikkeling, zoals 
zelfvertrouwen, omgaan met emoties en het 
ontwikkelen van discipline. Volgens één studie 
heeft ervaring door duaal leren geen invloed op 
zelfrespect of persoonlijk welbevinden.  
 
Een hogere kwaliteit van begeleiding (ook 
‘negatief’ zoals afstand houden/afwijzen), hangt 
niet samen met zelfvertrouwen en welzijn.+ 
Bam-staats (Frankrijk, Zweden, Finland) 
 
Cognitieve competenties  
Studenten rapporteren het ontwikkelen van 
denkvaardigheden. + 
 
Sociale en communicatieve competenties 
Studenten rapporteren samenwerkings- en 
communicatievaardigheden als leerresultaten 
van werkplekleren. + 
 
Beroepsspecifieke competenties 
Studenten rapporteren het ontwikkelen van 
beroepsvaardigheden. + 
 
Leer- en loopbaancompetenties 
Studenten ontwikkelen leervaardigheden. + 
 
Werkproceskennis  
Studenten leren taken te vermijden. + 
 
Persoonlijke ontwikkeling 
BAM-mixed (Nederland, Denemarken, Noorwegen) 
 
Beroepsspecifieke competenties 
Hoewel studenten in de BPV in bepaalde mate 
beroepsspecifieke competenties ontwikkelen, 
ontbreekt de theoretische uitwerking en is de 
beoordeling onbetrouwbaar.+ In een andere studie 
blijken richtlijnen voor interactie (praktijkopleider-
student) tijdens de BPV niet te leiden tot significant 
betere verwerving van beroepsspecifieke 
competenties bij de experimentele groep; echter 
zowel de experimentele als controlegroep groeien 
wat betreft beroepsspecifieke competenties in de 
onderzochte periode.  
 
Leer- en loopbaancompetenties 
Leren leren is problematisch. + 
 
Werkproceskennis  
Enkele studenten ontwikkelen kennis van de 
organisatie en het werkproces. De theoretische 
basis zoals benodigd voor echte werkproceskennis 
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Studenten ontwikkelen vooral zelfstandigheid, 
zoals initiatief en zelfvertrouwen tijdens 
werkplekleren. + 
ontbreekt hierbij echter meestal.+ 
 
+ Gebaseerd op 1 studie 
 
Indirecte rendementen 
Er blijkt uit de gevonden studies geen eenduidige relatie tussen het volgen van een apprenticeship en 
de loonhoogte of loonstijging tijdens het apprenticeship. Na afronding van de initiёle opleiding 
krijgen degenen die een apprenticeship hebben afgerond, in het algemeen een hoger loon dan 
mensen zonder apprenticeship component of zonder kwalificatie. De loonstijging kan lager zijn, 
waarschijnlijk omdat ongeschoolden met een lager loon beginnen. Hoewel één studie de loonpremie 
vindt voor zowel mannen als vrouwen die een apprenticeship hebben afgerond, vinden twee andere 
studies alleen een hoger loon voor mannen die een apprenticeship hebben voltooid. Afgestudeerden 
die een bbl/apprenticeship component in hun opleiding hadden vinden volgens verschillende studies 
sneller een baan dan mensen zonder bbl-component. Volgens één studie hebben mensen met en 
zonder apprenticeship diploma evenveel kans om hun eerste werkgever te verlaten; een andere 
studie vindt geen invloed op de tijd die afgestudeerden van een algemene of beroepsopleiding op 
secundair niveau nodig hebben om een baan te vinden of het niveau van het gevonden werk. 
Meestal verloopt de transitie van school naar werk soepeler voor mensen met een meer work-based 
beroepsopleiding dan voor mensen met een meer school-based beroepsopleiding. Als het gaat om 
een later moment in de carriѐre,  dan hebben apprentices in het algemeen evenveel risico op 
werkeloosheid als ongeschoolden. Twee studies vinden een voordeel voor mensen die een 
apprenticeship hebben voltooid.  
In het kader van het belang van leven lang leren, kijken we ook naar de postinitiële 
trainingsparticipatie als rendement van werkplekleren in de initiёle opleiding. Dit verband is volgens 
de meeste gevonden studies, met betrekking tot verschillende landen, complementair: mensen met 
een hoger opleidingsniveau participeren meer in training dan lager opgeleiden. Eén studie vindt 
echter dat dit voor o.a. Nederland niet geldt: hier wordt volgens een van de studies een tegengesteld 
verband gevonden. In het VK, Spanje en Finland volgen juist mbo-opgeleiden het vaakst een training 
volgens deze studie. De rol van apprenticeship blijkt echter niet eenduidig uit deze studies. Het 
verschil tussen de beroepsgroep waarin de schoolverlater/gediplomeerde werkzaam is en de 
gevolgde studierichting noemen we ‘skill mismatch’. Enkele gevonden studies gaan hierop in, maar 
de gevonden resultaten zijn niet eenduidig. Zo concludeert een studie onder schoolverlaters in 13 
Europese landen, waaronder Nederland, dat schoolverlaters met een apprenticeship-type vocational 
qualification enerzijds meer kans hebben op een mismatch dan schoolverlaters zonder vocational 
qualification. Anderzijds is de kans op een mismatch groter in landen met een hoger aandeel school-
based vocational education. Een studie over Duitsland laat zien dat mensen zonder kwalificatie meer 
kans hebben op een mismatch dan mensen met een (hogere) kwalificatie inclusief apprenticeship. 
 
Enkele gevonden studies gaan in op bedrijfsproductiviteit en financiёle performance in relatie tot 
werkplekleren. Wat betreft de bedrijfsproductiviteit zijn de resultaten wisselend: enkele studies 
vinden een (gedeeltelijk) positief verband. Het aandeel apprentices heeft dan effect op de 
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bedrijfsproductiviteit. In een enkele studie heeft het aandeel apprentices een negatief effect in 
bepaalde sectoren, in andere studies wordt geen signitificante relatie gevonden. Slechts twee studies 
gaan in op financiёle performance, waarvan er één geen significante relatie vindt en de ander een 
positieve relatie met de bruto winst in een aantal sectoren (zoals handel en bouw), maar een 
negatieve relatie in de industriesector. 
Figuur 3.3 geeft een overzicht van de belangrijkste onderzoeksuitkomsten van de studies naar de 
indirecte rendementen van het initieel werken en leren, toegespitst op de vier stelsels van 
beroepsonderwijs, die in hoofdstuk 2 van deze review werden onderscheiden.  
De lonen van mensen met een afgerond apprenticeship zijn in alle stelsels hoger dan voor 
ongeschoolden. Maar er is meer overeenstemming. Zo wordt voor alle stelsels, IAM uitgezonderd, 
gevonden dat de transitie van school naar werk soepeler verloopt voor mensen met een meer work-
based beroepsopleiding dan voor mensen met een meer school-based beroepsopleiding. Dit geldt 
zowel voor de kans op een goede eerste baan, als voor een geringer werkloosheidsrisico. In feite 
wordt alleen voor Groot-Brittannië gevonden dat de kans op een stabiele baan niet groter is onder 
mensen die een apprenticeship hebben afgerond dan onder mensen met een algemene opleiding. 
Voor het werkloosheidsrisico op de lange termijn wordt – met uitzondering van de landen met een 
BAM-corporate stelsel van beroepsonderwijs – gevonden dat apprentices evenveel risico lopen om 
werkloos te worden als ongeschoolden. Voor landen met een BAM-corporate stelsel worden echter 
zowel op de korte als de lange termijn positieve effecten van apprenticeships gevonden, terwijl voor 
de andere stelsels er alleen sprake is van positieve effecten op de korte termijn voor wat betreft de 
carrièremogelijkheden van mensen met een afgeronde apprenticeship opleiding. Voor Duitsland 
wordt bovendien gevonden dat de kans op een skill mismatch groter is onder ongeschoolden dan 
onder mensen met een apprenticeship diploma. Omdat dit rendement alleen voor Duitsland 
geanalyseerd is, kunnen we geen vergelijking maken met de landen met een ander 
beroepsonderwijsstelsel.  
Slechts voor drie landen is de relatie tussen het aanbieden van apprenticeships en de bedrijfs-
productiviteit of financiële performance onderzocht. Uit deze studies komen geen duidelijke 
verschillen tussen de verschillende stelsels van beroepsonderwijs naar voren. In Frankrijk – dat een 
BAM-staats stelsel heeft– wordt er een positieve correlatie gevonden tussen het aandeel apprentices 
dat een bedrijf in dienst heeft (in procenten van het totaal aantal werknemers) en de bedrijfs-
productiviteit. Binnen het BAM-corporate stelsel zijn de resultaten echter divers. In Zwitserland 
hebben bedrijven met een hoger aandeel apprenticeships een lagere productiviteit per werknemer, 
terwijl in Duitsland de middelgrote bedrijven met een hoger aandeel apprenticeships een hogere 
productiviteit per werknemer hebben. In de landen waarin een positieve correlatie gevonden wordt, 
worden de apprentices vooral productief ingezet. Apprentices worden in dat geval als substituut voor 
andere (ongeschoolde) werknemers gezien. In de landen waarvoor een negatieve correlatie 
gevonden wordt zijn de bedrijven meer gericht op het investeren in het opleiden van de vakmensen 
die zij in de toekomst nodig hebben.  
 
 
Figuur 3.3 Stelselmatrix indirecte rendementen initieel leren en werken* 
IAM (VS, VK, Australië)  
 




Lonen van mensen die een apprenticeship 
hebben afgerond zijn over het algemeen 
hoger dan de lonen van ongeschoolden.  
 
Transities van school naar werk 
Mensen met een apprenticeship hebben een 
even grote kans op een stabiele eerste baan 
als mensen met een algemene opleiding 
(Groot Brittannië).  
 
Werkloosheid op lange termijn 
Geen verschil in het risico op werkloosheid 
tussen mensen met en zonder een afgerond 
apprenticeship op de lange termijn.  
 
Lonen 
Lonen van mensen die een apprenticeship hebben 
afgerond zijn over het algemeen hoger dan de lonen 
van ongeschoolden.  
 
Transities van school naar werk 
De transitie van school naar werk is gunstiger voor 
mensen met een apprenticeship dan voor mensen 
met voltijdse beroepsopleiding (Duitsland).  
 
Werkloosheid op lange termijn 
Op de lange termijn hebben apprentices minder 
risico werkloos te worden dan ongeschoolden.  
 
Gebruik van kennis 
Mensen zonder kwalificatie hebben meer kans op 
een skill mismatch dan mensen die een 
apprenticeship hebben afgerond (Duitsland). 
 
Bedrijfsproductiviteit/financiële performance 
Bedrijven met een hoger aandeel apprentices 
hebben een lagere productiviteit per werknemer in 
Zwitserland, maar een hogere productiviteit per 
werknemer in Duitsland (alleen voor middelgrote 
bedrijven). Voor de netto-winst worden voor 
Duitsland wisselende effecten gevonden afhankelijk 
van de sector. 
BAM-staats (Frankrijk, Zweden, Finland) 
 
Lonen 
Lonen van mensen die een apprenticeship 
hebben afgerond zijn over het algemeen 
hoger dan de lonen van ongeschoolden.  
 
Transities van school naar werk 
BBL’ers hebben minder kans op werkloosheid 
dan BOL’ers (Frankrijk).+  
 
Werkloosheid op lange termijn 
Geen verschil in risico op werkloosheid tussen 
mensen met en zonder afgerond apprentice-
ship op de lange termijn (Zweden). + 
 
BAM-mixed (Nederland, Denemarken, Noorwegen) 
 
Lonen 
Lonen van mensen die een apprenticeship hebben 
afgerond zijn over het algemeen hoger dan de lonen 
van ongeschoolden.  
 
Transities van school naar werk 
Apprentices hebben minder tijd nodig om een baan 
te vinden vergeleken met andere schoolverlaters 
met hetzelfde niveau (Noorwegen). BBL’ers hebben 
minder kans op werkloosheid dan BOL’ers 
(Nederland).+  
 
Werkloosheid op lange termijn 
Geen verschil in het risico op werkloosheid tussen 
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Bedrijfsproductiviteit/financiële performance 
Er is een positieve associatie tussen aandeel 
apprentices en bedrijfsproductiviteit 
gevonden voor middelgrote bedrijven 
(Frankrijk). + 
mensen met en zonder een afgerond apprenticeship 
op de lange termijn (Nederland).+ 
* Wanneer een effect voor een bepaald land wordt gevonden, dan wordt het land telkens vermeld.  
+ Gebaseerd op 1 studie  
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Hoofdstuk 4. Postinitieel leren en werken 
4.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk gaan wij in op literatuur over de verschillende rendementen van postinitieel leren en 
werken voor werknemers en bedrijven. Waar mogelijk zullen wij de analyse toespitsen op de 
rendementen voor middelbaar opgeleiden. In Figuur 4.1 wordt een overzicht gegeven van de 
gevonden rendementen van de combinatie postinitieel leren en werken. Om inzicht te krijgen in de 
mogelijke opbrengsten van postinitieel werkplekleren in het algemeen, worden de bevindingen eerst 
per type rendement besproken. We gaan achtereenvolgens in op de directe (4.2) en indirecte (4.3) 
rendementen voor werknemers. Vervolgens bespreken we de rendementen voor werkgevers (4.4). 
Om inzicht te krijgen in de rol van stelsels voor middelbaar vakmanschap voor deze rendementen, 
worden de bevindingen vervolgens in paragraaf 4.5 samengevat op basis van de stelselindeling zoals 
besproken in hoofdstuk 2. 
 
Figuur 4.1.Rendementen van de combinatie postinitieel leren en werken  
 
 
4.2. Directe rendementen van postinitieel leren en werken voor werknemers 
Zoals blijkt uit Figuur 4.1 zijn de gevonden rendementen op postinitieel niveau bijna volledig 
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- Leermotivatie en waardering voor de opleiding. Omdat ‘baantevredenheid’ soms expliciet, maar 
vaak wel verweven met leermotivatie wordt genoemd in de betrokken literatuur, nemen we dit 
op in deze categorie. 
- Cognitieve competenties.  
- Sociale en communicatieve competenties.  
- Beroepsspecifieke competenties. 
- Leer- en loopbaancompetenties. 
- Werkproceskennis.  
- Persoonlijke ontwikkeling. 
 
Leermotivatie, waardering voor de opleiding en baantevredenheid 
Wat leermotivatie betreft vinden Livingstone en Stowe een positieve samenhang tussen deelname 
aan cursussen en aan informeel leren. Ook in de studie van Slotte en Herbert (2006) wordt 
leermotivatie bevorderd door werkplekleren. 
Baantevredenheid van werknemers en personeelsverloop, absentie en vervroegd pensioen zouden 
negatief samenhangen (Georgellis & Lange, 2007). Baantevredenheid zou belangrijk zijn voor het 
bevorderen van de bedrijfsprestaties. De Jong (1996) verwijst in een overzichtsstudie echter naar 
onderzoek waarin geen samenhang wordt gevonden tussen on-the-job training en tevredenheid met 
de werktaken. In de gevonden literatuur zijn de resultaten wisselend. Zo vinden Gaziogly en Tanzel 
(2006) een positieve samenhang, evenals Slotte en Herbert (2006) en Bassi (1995). Echter Georgellis 
en Lange (2007) vinden alleen een positieve samenhang bij mannen, en alleen voor training die door 
het bedrijf wordt betaald. De auteurs wijten dit aan de mogelijkheid dat de geanticipeerde (verticale) 
mobiliteit samenhangend met training (in Duitsland) alleen voor mannen werkelijkheid wordt. Dit 
wordt ondersteund door onderzoek waaruit blijkt dat baanmobiliteit voor vrouwen (in Duitsland) 
problematisch is. Hendrich en Lindsay (2006) vinden weinig verschil in baantevredenheid van 
afgestudeerde verpleegkundigen aan het eind van een co-schapprogramma dat bedoeld is om 
werving en behoud van verpleegkundigen te verbeteren, maar omdat het ook na de co-schappen in 
relatief opzicht beginnende werknemers betreft (die vaak enthousiast zijn), is dit niet opmerkelijk (zie 
verder: wat de andere typen rendement betreft treedt verbetering op). 
 
Tabel 4.1 Overzichtstabel Leermotivatie, waardering voor de opleiding en baantevredenheid 
Studie  Land Doelgroep  Resultaat 





Werkplektraining heeft redelijk tot 
substantieel effect op moraal. 
Gazioglu & Tanzel 
(2006) 
VK Werknemers van een groot 
aantal organisaties 
De beschikbaarheid van training 
gedurende het afgelopen jaar hangt 
samen met hogere 
baantevredenheid. 
Georgellis & Lange 
(2007) 
Duitsland Werkenden in de leeftijd van 
16-64 onder de respondenten 
Terwijl ‘any training’ negatief 





van de survey (alleen significant voor mannen en 
mannen+vrouwen samen), hangt 
‘firm-sponsored training’37 positief 
samen met baantevredenheid. Dit 
geldt echter alleen voor mannen.  




VS Deelnemers aan co-
schapprogramma’s die bedoeld 
zijn om werving en behoud van 
afgestudeerde 
verpleegkundigen te 
verbeteren. Het programma 
duurt ½ - 1 jaar en er zijn 
wekelijkse of maandelijkse 
reflectiebijeenkomsten. Op het 
werk worden zij gecoacht en 
vullen zij bijvoorbeeld een 
dagboek in om op te reflecteren 
Er is weinig verschil gevonden qua 
baantevredenheid aan het eind van 
het programma. 
Livingstone & Stowe 
(2007) 
Canada Mensen die zowel in 1998 als 
2004 werkzaam waren, en geen 
(part- of fulltime) student 
waren 
Respondenten die in beide jaren niet 
aan formele cursussen deelnamen, 
namen in 2004 ook substantieel 
minder deel aan informeel 
werkgerelateerd leren; bij de 
respondenten die in een of beide 
jaren deelnamen aan cursussen is 
deelname aan informeel leren ook 
hoog.  
Slotte & Herbert 
(2006) 
Finland Werknemers in een 
zuivelbedrijf die op het werk 
ofwel een e-learning ofwel een 
papieren cursus over het bedrijf 
en haar producten volgen 
Alle deelnemers zijn gemotiveerd om 
meer over hun werkgever en bedrijf 
te leren. De waardering voor deze 
werkgever is ook vergroot. 
 
Cognitieve competenties 
Werkplekleren hangt ook op postinitieel niveau volgens de gevonden studies meestal positief samen 
met de verwerving van kennis en algemene vaardigheden (Bassi, 1995; Cullen & Titler, 2004; Green, 
Ashton & Felstead, 2001; Herdrich & Lindsay, 2006; Lottero-Perdue & Brickhouse, 2002; Rowold & 
Kauffeld, 2009; Slotte & Herbert, 2006; Smith, 2004; Tolson et al., 2005). Informeel leren is 
bijvoorbeeld volgens de studie van Tolson (2005) belangrijker dan formele training. Volgens de studie 
van Green, Ashton & Felstead hebben zelfs zowel off- als on-the-job training bij vorige werkgevers 
ook invloed op het huidige werk: niet minder dan huidige training. Dit is opmerkelijk omdat de 
verwachting is dat on-the-job training bedrijfsspecifiek is, en daarom niet zonder meer 
overdraagbaar naar een volgende werkplek. Er is in deze studie (Green, Ashton & Felstead, 2001) 
overigens geen eenduidige ondersteuning gevonden voor de veronderstelling dat hoger opgeleiden 
sneller meer vaardigheden verwerven dan lager opgeleiden door werkervaring: o.a. voor 
probleemoplossen lijken lager opgeleiden juist door werkplekleren te compenseren. De 
                                               
37
 Hoewel de auteurs de termen ‘workplace training’ en ‘on-the-job’ training gebruiken, geven zij ook aan dat 
informeel werkplekleren niet bevraagd is. Het gaat dus om formeel werkplekleren. 
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organisatiekenmerken38 hebben de meeste invloed op het verwerven (gebruik) van vaardigheden: 
meer dan vooropleiding en (ander) werkplekleren. 
Gestructureerde on-the-job training hangt volgens Gorman, Moore, Blake & Phillips (2004) positief 
samen met het verwerven van generieke vaardigheden, tenminste onder voorwaarde dat het doel 
van de training is om vraaggestuurde ondersteuning te bieden na de training. Een verdere conditie is 
dat de training niet door een off-the-job instituut verzorgd is en qua opdrachten niet toegespitst op 
het bedrijf. 
Uit een onderzoek naar de effectiviteit van een werkplekopleiding voor baliemedewerkers van 
postkantoren (Klink, 2001), blijkt dat de opleiding resulteert in het gewenste gedrag. Echter, de 
cursisten beschikken over onvoldoende kennis voor het baliewerk: cognitieve competenties worden 
onvoldoende ontwikkeld. 
 
Tabel 4.2 Overzichtstabel cognitieve competenties 
Studie  Land Doelgroep  Resultaat 
Bassi (1995) VS Werknemers in (productie 
en niet-productie)bedrijven 
waar werkplektraining en/of 
–reorganisatie heeft 
plaatsgevonden 
In productiebedrijven heeft 
werkplektraining redelijk tot substantieel 






VS Verpleegkundigen in een 
internship over evidence-
based practice 
De verpleegkundigen die deelnemen aan 







Nederland Mannen en vrouwen in de 
leeftijd van 16 t/m 80 jaar. 
Werkend, studerend, niet-
werkend, met pensioen, van 
alle opleidingsniveaus (basis 
– wo, waaronder 19,5 % 
mbo) 
- Informeel leren is van groot belang 
voor de kennisontwikkeling van 
werkenden. 
- Werknemers die door hun werkgever 
worden gestimuleerd om een cursus te 
volgen, leren meer informeel. Ook 
formeel leren speelt zo (indirect) een 






VS Werknemers van bedrijven 
met een contract voor 




training in bedrijven) 
Gestructureerde on-the-job training hangt 
positief samen met het verwerven van 
generieke vaardigheden. Dit echter onder 
voorwaarde dat het doel van de training is 
om vraaggestuurde ondersteuning te 
bieden na de training en als de training niet 
door een off-the-job instituut is verzorgd 






VK Werkenden in de leeftijd 
van 20-60 (uit verschillende 
sectoren en in verschillende 
posities, daarom niet alleen 
- Zowel off- als on-the-job training 
hangen positief samen met 
probleemoplossen. 
- Werkervaring (informeel leren) en 
                                               




intermediate niveau. Het 
gaat o.a. om managers, 
secretarieel, verkoop en 
fabrieksmedewerkers) 
leerduur hangen positief samen met 
probleemoplossen. 
- Zowel off- als on-the-job training bij 
vorige werkgevers hebben ook invloed 
op het huidige werk – niet minder dan 
huidige training. 
- Er is geen eenduidige ondersteuning 
gevonden voor de veronderstelling dat 
hoger opgeleiden sneller meer 
vaardigheden verwerven dan lager 
opgeleiden door werkervaring: o.a. 
voor probleemoplossen lijken lager 
opgeleiden juist door werkplekleren te 
compenseren. 
- De organisatiekenmerken39 hebben de 
meeste invloed op het verwerven 
(gebruik) van vaardigheden: meer dan 







VS Deelnemers aan co-
schapprogramma’s 
De resultaten op de kennistest en op de 
test over kritisch denken zijn verbeterd 
(verbetering hiervan blijkt ook uit de 
dagboeken, de bijeenkomsten en het 
uitvoeren van casestudies door de 
respondenten). 
Klink (2001) Nederland Baliemedewerkers van 
postkantoren die 
deelnemen aan een 
werkplekopleiding van 4 
weken, met begeleiding van 
een mentor en zelfstudie 
De opleiding resulteert niet in een 
bevredigend kennisniveau wat betreft de 








VS Medewerkers zonder 
formele kwalificatie na 
middelbare school 
De betrokken medewerkers ontwikkelen op 
informele wijze, gedurende het uitvoeren 









related continuous learning, 
wat formele training of 
informeel leren (bijv. 
nieuwe ideeën met collega’s 
Deelname aan training over 
cognitieve/werkproceskennis40 hangt 
positief samen met de beschikking over 
cognitieve competenties en 
werkproceskennis. 
 
                                               
39 Het gaat om organisatie- en hrd-beleid. 
40 ‘Method competence’ wordt in dit artikel gedefinieerd als de capaciteit om middelen en bronnen te 
gebruiken en toe te passen om taken te realiseren, waarbij het samenstellen van informatie en het toepassen 
van strategieën voor probleemoplossen voor werkproblemen voorbeelden zijn. We interpreteren dit als deels 
cognitieve competenties en deels werkproceskennis. 
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Finland Werknemers in een 
zuivelbedrijf die op het werk 
ofwel een e-learning ofwel 
een papieren cursus over 
het bedrijf en haar 
producten volgen 
Alle cursisten (zowel e-learning als 
deelnemers papieren cursus) zijn van 
mening dat hun begrip van het bedrijf is 
toegenomen. 
E-learning cursisten waarderen hun 
leeruitkomsten iets meer dan de 
traditionele cursisten, wat ook 
gereflecteerd wordt in de beoordeelde 
leeruitkomsten. Het verschil is echter niet 
significant. 
Smith (2004) VS Verpleegkundigen met en 
zonder de plicht om 
voortgezette training 
(Continuing Education:CE) 
te volgen vanuit hun 
werkgever 
Als gevolg van werkervaring (informeel 
leren), vooropleiding, begeleiding en CE (in 
die volgorde van invloed) ontwikkelen 
verpleegkundigen cognitieve competentie. 
Tolson et al. 
(2005) 
VK Verpleegkundigen die 
gespecialiseerd worden in 
gerontologie 
(ouderdomsverschijnselen 
en –ziekten), deelnemend 
aan community of practice 
van verpleegkundigen en 
wetenschappers die samen 
op basis van evidence-based 
practice richtlijnen voor 
verpleegkunde genereren 
(actie-onderzoek) 
Deelname bevordert kennis over evidence-
based practice. 
 
Sociale en communicatieve competenties 
De gevonden studies over de samenhang tussen werkplekleren en sociale en communicatieve 
competenties vinden positieve resultaten (Bassi, 1995; Green, Ashton & Felstead, 2001; Herdrich & 
Lindsay, 2006; Rowold & Kauffeld, 2009. Als gevolg van vooral werkervaring (informeel leren), 
vervolgens vooropleiding, dan begeleiding en tot slot Continuing Education (CE) ontwikkelen 
verpleegkundigen de competentie om effectief samen te werken in hun team en te rapporteren over 
zorg en diensten (Smith, 2004). Lankau & Scandura (2002) vonden andere resultaten. Het gaat hier 
echter niet om werkplekleren in het algemeen maar om het leren van een mentor op de werkplek in 
het bijzonder. De hypothese dat mentees een hogere hoeveelheid sociale en communicatieve 
competenties rapporteren dan werknemers zonder mentor (non-mentees) wordt niet ondersteund. 
Ook als zij psychosociale ondersteuning krijgen van de mentor worden sociaalcommunicatieve 
competenties niet in het bijzonder ontwikkeld. Beroepsspecifieke ondersteuning heeft eveneens 
geen specifieke invloed. Als de mentor als rolmodel optreedt wordt de ontwikkeling van 





Tabel 4.3 Overzichtstabel sociale en communicatieve competenties 
Studie  Land Doelgroep  Resultaat 
Bassi (1995) VS Werknemers in (productie 
en niet-productie)bedrijven 
waar werkplektraining en/of 
–reorganisatie heeft 
plaatsgevonden 
Werkplektraining heeft redelijk tot 








VK Werkenden in de leeftijd van 
20-60 (uit verschillende 
sectoren en in verschillende 
posities, daarom niet alleen 
intermediate niveau. Het 
gaat o.a. om maganers, 
secretarieel, verkoop en 
fabrieksmedewerkers) 
- On-the-job training hangt positief 
samen met teamwork. 
- Zowel off- als on-the-job training bij 
vorige werkgevers hebben ook invloed 
op het huidige werk – niet minder dan 
huidige training. 
- Werkervaring (informeel leren) en 
leerduur hangen positief samen met 
sociaalcommunicatieve vaardigheden. 
- Er is geen eenduidige ondersteuning 
gevonden voor de veronderstelling dat 
hoger opgeleiden sneller meer 
vaardigheden verwerven dan lager 
opgeleiden door werkervaring: voor 
o.a. sociaalcommunicatieve 
competenties lijken lager opgeleiden 
juist door werkplekleren te 
compenseren. 
- De organisatiekenmerken41 hebben de 
meeste invloed op het verwerven 
(gebruik van) vaardigheden: meer dan 





VS Deelnemers aan co-
schapprogramma’s 










 De hypothese dat mentees een hogere 
hoeveelheid sociale en 
communicatieve competenties 
ontwikkelen dan werknemers zonder 
mentor (non-mentees) wordt niet 
ondersteund. 
 De hypothese dat beroepsspecifieke 
ondersteuning van een mentor positief 
samenhangt met het ontwikkelen van 
sociale en communicatieve 
                                               
41 Het gaat om organisatie- en hrd-beleid. 
42 Een derde van de respondenten is verpleegkundige, wat binnen de doelgroep van deze studie valt. Bijna de 
helft van de deelnemers is opgeleid op het intermediate niveau, maar er nemen ook hoogopgeleide 
respondenten (o.a. psychologen) deel. Er wordt echter niet gedifferentieerd naar opleidingsniveau in de 
resultaten. 
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competenties van de mentee wordt 
niet ondersteund. 
 De hypothese dat psychosociale 
ondersteuning positief samenhangt 
met sociale en communicatieve 
competenties wordt niet ondersteund. 
 De hypothese dat de mentor als 
rolmodel positief samenhangt met 
sociale en communicatieve 








deelnemend aan formele 
training en/of informeel 
leren 
- Informeel leren hangt positief samen 
met sociale competenties 
- Deelname aan training over sociale 
competenties hangt niet significant 
positief samen met de beschikking over 
sociale competenties 
Smith (2004) VS Verpleegkundigen met en 
zonder de plicht om 
voortgezette training 
(Continuing Education: CE) te 
volgen vanuit hun werkgever 
Als gevolg van vooral werkervaring 
(informeel leren), vervolgens 
vooropleiding, dan begeleiding en tot slot 
CE ontwikkelen verpleegkundigen de 
competentie om effectief samen te werken 




De gevonden literatuur wijst ten eerste op het belang van informeel leren voor het ontwikkelen van 
beroepsspecifieke competenties (Doornbos, Bolhuis & Denessen, 2004; Green, Ashton & Felstead, 
2001; Lottero-Perdue & Brickhouse, 2002; Rowold & Kauffeld, 2009; Smith, 2004 & Tolson et al., 
2005). Training en (werkplek)leren kunnen competentieveroudering tegengaan, omdat werknemers 
hun vaardigheden hierbinnen kunnen bijhouden (Loo, De Grip, & De Steur, 2001). Echter, in banen 
waarin verandering en ontwikkeling een structureel kenmerk van het werk is, blijkt 
competentieveroudering ook een structureel kenmerk (Allen & De Grip, 2007). Veranderingen in 
competentie-eisen en het leren van nieuwe competenties houden elkaar in balans: men ontwikkelt 
nieuwe vaardigheden om een bepaalde ‘kloof’ te overbruggen, maar intussen ontstaan nieuwe eisen 
wat vervolgens weer verder om leren vraagt. Wat competentieontwikkeling betreft zijn er verder 
studies naar formeel werkplekleren met positieve resultaten (Van der Klink, 2001; Loo, De Grip & De 
Steur, 2010), maar Rowold & Kauffeld (2009) vinden geen positief verband. 
 
Tabel 4.4 Overzichtstabel beroepsspecifieke competenties 
Studie  Land Doelgroep  Resultaat 





Werknemers in de leeftijd van 
40-62 (representatief voor 
gehele populatie werknemers 
in NL, afgezien van leeftijd) 
In banen waarin verandering en 
ontwikkeling een structureel kenmerk van 
het werk is, blijkt 
competentieveroudering ook een 
structureel kenmerk. Maar veranderingen 
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in competentie-eisen en het leren van 
nieuwe competenties houden elkaar in 
balans: men ontwikkelt nieuwe 
vaardigheden om een bepaalde ‘kloof’ te 
overbruggen, maar intussen ontstaan 
nieuwe eisen wat vervolgens weer verder 







Politieagenten Door voornamelijk informeel (en 
voornamelijk ongepland) leren 
ontwikkelen agenten zich op het gebied 
van leefbaarheid, en in mindere mate 
veiligheid. Het gebied van sociale 
integriteit en diensten wordt nauwelijks 








VK Werkenden in de leeftijd van 
20-60 (uit verschillende 
sectoren en in verschillende 
posities, daarom niet alleen 
intermediate niveau. Het gaat 
o.a. om managers, 
secretarieel, verkoop en 
fabrieksmedewerkers) 
- Zowel off- als on-the-job training bij 
vorige werkgevers hebben ook 
invloed op het huidige werk – niet 
minder dan huidige training. 
- Werkervaring (informeel leren) en 
leerduur hangen positief samen met 
computervaardigheden. 
- De organisatiekenmerken hebben de 
meeste invloed op het verwerven 
(gebruik) van vaardigheden: meer dan 







postkantoren die deelnemen 
aan een werkplekopleiding 
Het gedrag (interactie met klanten) aan 
het eind van de opleiding is goed, ook na 
tien weken nog. 
Loo, De Grip 





zelfstandige) deelnemers aan 
arbeidsmarktonderzoek 
De mate waarin werknemers deelnemen 
aan training (aantal cursussen – niet perse 




competentieveroudering tegen. Voor de 
totale opleidingsduur (ook initieel) is geen 





VS Medewerkers zonder formele 
kwalificatie na middelbare 
school 
De betrokken medewerkers ontwikkelen 
op informele wijze, gedurende het 









deelnemend aan formele 
- Informeel leren hangt positief samen 
met beroepsspecifieke competenties. 
- Deelname aan formele 
beroepsspecifieke training hangt niet 
positief samen met beroepsspecifieke 
                                               
43 Het gaat om alle georganiseerde training, waaronder werkplekopleiden. 
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training en/of informeel leren competenties. 
Smith (2004) VS Verpleegkundigen met en 
zonder de plicht om 
voortgezette training (CE) te 
volgen 
Als gevolg van werkervaring (informeel 
leren), vooropleiding, begeleiding en CE 
ontwikkelen (in die volgorde van invloed) 
verpleegkundigen beroepsspecifieke 
competentie. 
Tolson et al. 
(2005) 
VK Verpleegkundigen die zich via 
een community of practice 
specialiseren in gerontologie 
(ouderdomsverschijnselen en 
–ziekten) en samen met 





Deelname beïnvloedt de eigen 
verpleegkunde-aanpak positief.  
 
 
Leer- en loopbaancompetenties 
Misschien is het niet verwonderlijk dat we in de postinitiële literatuur weinig over leer- en 
loopbaancompetenties hebben gevonden: de doelgroep is immers al werkzaam. Anderzijds is het 
juist in het kader van leven lang leren van belang de verdere ontwikkeling te kunnen sturen. Dit is 
ook de focus in het programma waarover Swallow et al. (2007) rapporteren. Dit programma dient om 
werknemers in de verzorging te helpen doorstromen naar gekwalificeerd verpleegkundige, op basis 
van EVC en werkplekleren. Deze studie benoemt expliciet de stimulering van leven lang leren van de 
verpleegkunde-studenten met behulp van het programma, in termen van voortbouwen op eerder 
opgedane ervaring, kunnen reflecteren en meer zelfstandigheid in het leerproces. In deze studie 
wordt, zoals in verschillende studies in het hoofdstuk over initieel leren, de rol van de begeleider 
benadrukt: zij helpen studenten hun informele leren en eerder opgedane ervaringen te herkennen 
en te gebruiken voor het verdere leren. De rol van de begeleider komt in het onderzoek van Smith 
(2004) pas op de derde plaats als beïnvloedende factor. Vooral werkervaring en vooropleiding, dan 
begeleiding en op de vierde plaats formele training geven inzicht in eigen beperkingen en 
verbeterpunten.  
 
Tabel 4.5 Overzichtstabel leer- en loopbaancompetenties 
Studie  Land Doelgroep  Resultaat 
Smith (2004) VS Verpleegkundigen met 
en zonder de plicht om 
voortgezette training 
(CE) te volgen 
Als gevolg van werkervaring (informeel leren), 
vooropleiding, begeleiding en CE ontwikkelen (in 
die volgorde van invloed) verpleegkundigen 
kennis over hun eigen beperkingen en 
verbeterpunten. 
Swallow et al. 
(2007) 
VK Zorgassistenten die door 
willen stromen als 
verpleegkundige via een 
werkplekleren-
programma in 
Werkplekleren draagt bij aan de stimulering van 
leven lang leren van de verpleegkunde-
studenten in termen van voortbouwen op 
eerder opgedane ervaring, kunnen reflecteren 
en meer zelfstandigheid in het leerproces. 
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samenwerking tussen 
hun werkgevers, een 






We hebben weinig studies gevonden waarin werkproceskennis zo benoemd of als geheel aan de orde 
komt zoals gedefinieerd door Boreham (2002; 2004).44 Wel komen in sommige studies aspecten 
hiervan aan bod, waarbij een positief verband bestaat tussen werkplekleren en het verwerven van 
werkproceskennis (Chapman, 2006; Cullen & Titler, 2004; Doornbos, Bolhuis & Denessen, 2004; Girot 
& Rickaby, 2008; Herdrich & Lindsay, 2006; Lottero-Perdue & Brickhouse, 2002; Patrick, James & 
Friend, 1996; Rowold & Kauffeld, 2009; Smith, 2004). Volgens de respondenten in Chapmans 
onderzoek zijn onder andere ondersteuning en begeleiding en voldoende tijd om te leren belangrijk 
voor de resultaten. Ook door de verpleegkundigen in het programma waarover Cullen en Titler 
(2004) schrijven worden tijd en begeleiding in dit kader genoemd.  
De cursus in de studie van Slotte & Herbert (2006) had mede als doel om alternatieve oplossingen en 
verschillende perspectieven te genereren, bijvoorbeeld door middel van online-discussies: dit werd 
niet gerealiseerd. Wel werd algemeen begrip van het bedrijf verbeterd en zijn de cursisten van 
mening dat de modules hen op nieuwe ideeën hebben gebracht voor hun werk. Als het om de rol van 
de mentor voor werkplekleren gaat, blijkt er een positief verband te zijn tussen het hebben van een 
mentor en het ontwikkelen van inzicht in het eigen werk in haar context en in relatie tot dat van 
anderen. Beroepsspecifieke ondersteuning van de mentor heeft hierop invloed. Psychosociale 
ondersteuning of het fungeren als rolmodel hangen hiermee niet positief samen (Lankau & Scandura, 
2002). 
 
Tabel 4.6 Overzichtstabel werkproceskennis 




VK Verpleegkundigen die een 
werkplekleren module in 
gevorderde klinische praktijk, 
teamwork en communicatie of 
leidinggeven in de 
gezondheidszorg hebben 
gevolgd 
Volgens alle geïnterviewden heeft het 
werkplekleren de kwaliteit van zorg 
verhoogd. Het gaat om het verbeteren 
van voorlichting aan patiënten, 
verhoogde toegang tot de 
dienstverlening, verhoogde 





VS Verpleegkundigen in een 
internship over evidence-based 
practice 
De verpleegkundigen die deelnemen 
aan het programma ontwikkelen 
werkproceskennis om het proces van 
evidence-based practice te gebruiken 
om kwaliteitszorg te bevorderen. 
Doornbos, Nederland Politieagenten Door voornamelijk informeel (en 
                                               
44
 Werkproceskennis is een toepassingsgerichte integratie van theoretische en ervaringskennis, die kennis van 





voornamelijk ongepland) leren 
ontwikkelen agenten zich op het 
gebied van 
‘politieorganisatieproblemen’ (o.a. 
effectief vergaderen, werk efficiënt 






Australië  Verpleegkundigen  Een werkplekopleiding voor 
verpleegkundigen over drugs- en 
alcoholgebruik van patiënten hangt 
niet onafhankelijk samen met de 
houding van verpleegkundigen om 
goed met deze patiënten om te gaan. 
Pas vanaf een hoger niveau van 
ondersteuning in hun rol op het werk, 
hangen de werkplekopleiding en deze 
houding positief samen. Om goed met 
deze patiënten om te kunnen gaan, 
moeten niet alleen de cognitieve, 
maar ook de werkproces-
kenniscompetentie worden verhoogd 
door bijvoorbeeld aanmoediging, 






VK Verpleegkundigen die zich via 
een work-based programma 
ontwikkelen tot ‘community 
matron’ (verpleegkundige die 
gevorderde klinische 
verpleegkundige zorg verleent 
aan mensen met complexe 
langdurige ziekten) 
Het merendeel van de gevraagde 
studenten is van mening dat het 
programma aan hun verwachtingen 
heeft voldaan wat betreft de bijdrage 
aan de ontwikkeling van hun rol als 
community matron. Ook hier speelt 







VS Deelnemers aan co-
schapprogramma’s 
De respondenten zijn vooruit gegaan 




VS Medewerkers gezondheidszorg, 
waaronder verpleegkundigen 
 De hypothese dat mentees een 
hogere hoeveelheid 
werkproceskennis45 ontwikkelen 
dan werknemers zonder mentor 
wordt ondersteund. 
 De hypothese dat 
beroepsspecifieke ondersteuning 
van een mentor positief 
samenhangt met het ontwikkelen 
van werkproceskennis van de 
mentee wordt ondersteund. 
 De hypothese dat psychosociale 
                                               
45





werkproceskennis wordt niet 
ondersteund. 
 De hypothese dat de mentor als 
rolmodel positief samenhangt met 






VS Medewerkers zonder formele 
kwalificatie na middelbare 
school 
De betrokken medewerkers 
ontwikkelen op informele wijze, 







Duitsland Technisch medewerkers van een 
staalfabriek 
Werkproceskennis van de technisch 
medewerkers verbetert (significant 
voor de apprentices) na deelname aan 
de simulatietraining op het gebied van 
het identificeren en lokaliseren van 
fouten in het productieproces van een 
staalfabriek. Dit uit zich bijv. in: 
- Snelheid 
- Verbeterde prestatie op correct 
identificeren, alleen significant 
voor apprentices 
- Reductie in overbodige acties 
- Significant verbeterde prestatie op 
correct lokaliseren voor 





Duitsland Werknemers productieafdeling 
(o.a. metaal- en 
verpakkingsindustrie) 
deelnemend aan formele 
training en/of informeel leren 
- Informeel leren hangt positief 
samen met werkproceskennis 
- Deelname aan training over 
cognitieve/werkproceskennis46 
hangt positief samen met de 






Finland Werknemers in een zuivelbedrijf 
die op het werk ofwel een e-
learning ofwel een papieren 
cursus over het bedrijf en haar 
producten volgen 
De meeste cursisten vinden dat de 
modules hen op nieuwe ideeën 
hebben gebracht voor hun werk. 
Algemeen begrip van het bedrijf is 
verbeterd. Echter, de functie van de 
cursus om alternatieve oplossingen en 
verschillende perspectieven te 
genereren, bijv. d.m.v. online-
discussies, werd niet vervuld. 
                                               
46 ‘Method competence’ wordt in dit artikel gedefinieerd als de capaciteit om middelen en bronnen te 
gebruiken en toe te passen om taken te realiseren, waarbij het samenstellen van informatie en het toepassen 
van strategieën voor probleemoplossen voor werkproblemen voorbeelden zijn. We interpreteren dit als deels 
cognitieve competenties en deels werkproceskennis. 
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Smith (2004) VS Verpleegkundigen met en 
zonder de plicht om 
voortgezette training (CE) te 
volgen 
Als gevolg van vooral werkervaring 
(informeel leren), dan vooropleiding, 
begeleiding en in mindere mate CE 
ontwikkelen verpleegkundigen de 
competentie om huidige en 
toekomstige patiëntbehoeften te 
identificeren, kritische situaties te 
herkennen, uitkomsten van 
behandelingen en diensten te 
beoordelen en hierover helder en 
juridisch verantwoord te rapporteren. 
 
Persoonlijke ontwikkeling 
In de initiële literatuur vonden we verschillende studies waarin werkplekleren gekoppeld werd aan 
het ontwikkelen van een beroepshouding en zelfvertrouwen als onderdeel van persoonlijke 
ontwikkeling. Zoals bij loopbaancompetenties, is het niet verwonderlijk als minder postinitiële 
studies hierop ingaan. Bassi (1995) en Cullen en Titler (2004) vinden een positieve samenhang. Bij 
Swallow (2007) speelt het ook een rol, omdat dit onderzoek werknemers betreft die willen 
doorstromen naar verpleegkundige. Dit programma, op basis van EVC en werkplekleren, draagt bij 
aan de persoonlijke ontwikkeling en de ontwikkeling van beroepshouding. Ook bij Tolson et al. (2005) 
gaat het om een soort doorstromen, van verpleegkundigen naar een specialisatie in gerontologie. Via 
deelname aan een community of practice wordt zelfvertrouwen in hun bekwaamheid als 
gerontologische verpleegkundige bevorderd. Kennis over de eigen beperkingen en verbeterpunten 
ontwikkelen verpleegkundigen volgens Smith (2004) vooral door werkervaring. Vooropleiding, 
begeleiding en formele training komen daarna als factoren. Terwijl we in het voorgaande 
verschillende studies zagen waaruit het belang van informeel leren voor direct rendement blijkt, 
vatten de respondenten in het onderzoek van Livingstone en Stowe (2007) formeel leren meer op als 
werkgerelateerd en informeel leren meer als persoonlijke ontwikkeling, ook wat het privéleven 
betreft.  
 
Tabel 4.7 Overzichtstabel persoonlijke ontwikkeling 





VS Verpleegkundigen in een 
internship over evidence-based 
practice 
De verpleegkundigen vinden dat het 
programma heeft bijgedragen aan hun 
professionele groei. 





Werkplektraining heeft redelijk tot 
substantieel effect op zelfvertrouwen. 
Livingstone & 
Stowe (2007) 
Canada Mensen die zowel in 1998 als 
2004 werkzaam waren, en geen 
(part- of fulltime) student waren 
De meeste respondenten vinden het 
formele en informele leren 
complementair. Enkele citaten geven 
weer dat formeel leren meer aan werk 
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gerelateerd is en informeel leren meer 
aan persoonlijke ontwikkeling, ook wat 
het privéleven betreft.  
Swallow et al 
(2007) 
VK Huidige zorgassistenten die door 
willen stromen als 
verpleegkundige via een 
werkplekleren-programma in 
samenwerking tussen hun 
werkgevers, een universiteit en de 
Nationale Gezondheidszorg 
Organisatie 
Door EVC en werkplekleren worden de 
persoonlijke ontwikkeling en de 
ontwikkeling van beroepshouding 
bevorderd. 
 
Smith (2004) VS Verpleegkundigen met en zonder 
de plicht om voortgezette training 
(CE) te volgen 
Als gevolg van werkervaring (informeel 
leren), vooropleiding, begeleiding en in 
mindere mate CE ontwikkelen 
verpleegkundigen kennis over de eigen 
beperkingen en verbeterpunten. 
Tolson et al. 
(2005) 
VK Verpleegkundigen die zich via een 
community of practice 
specialiseren in gerontologie en 
samen met wetenschappers op 
basis van evidence-based practice 
richtlijnen voor verpleegkunde 
genereren (actie-onderzoek) 
Deelname bevordert zelfvertrouwen in 




4.3. Indirecte rendementen van postinitieel leren en werken voor werknemers 
De indirecte rendementen die we in dit hoofdstuk behandelen zijn vergelijkbaar met de indirecte 
rendementen die we bekeken hebben in hoofdstuk 3 (zie Figuur 4.1). Opnieuw kijken we naar lonen 
en baanmobiliteit. Echter, het volgen van een postinitiële training kan leiden tot meerdere vormen 
van mobiliteit tegelijkertijd. We bespreken de volgende vormen:  
1. Horizontale baanmobiliteit. Dit wil zeggen, de kans dat een werknemer van baan verandert 
na het volgen van bijvoorbeeld een postinitiële training.  
2. Verticale baanmobiliteit. Dit is de kans dat iemand promotie maakt.  
3. De kans op werkloosheid of ontslag. 
Een nieuw type rendement “inzetbaarheid” is vergelijkbaar met het rendement “gebruik van kennis” 
in hoofdstuk 3. In dit hoofdstuk zullen we bekijken of de inzetbaarheid van mensen die een training 




Allereerst is er het looneffect van het volgen van een training. De beloningseffecten van formele 
training voor een gemiddelde werknemer zijn veelvuldig onderzocht. Over het algemeen worden 
significante positieve looneffecten gevonden (zie Groot & Maasen van den Brink (2009) voor een 
overzichtsstudie). Maar er zijn ook studies die geen significant effect vinden (zoals Pischke (2001); 
Leuven & Oosterbeek (2008); Jürges & Schneider (2004); Goux & Maurin (2000)). Het is opvallend dat 
 102 
deze studies wel een significante correlatie vinden tussen training en loon, maar dat wanneer er 
rekening gehouden wordt met niet-waargenomen heterogeniteit en zelfselectie in training de 
significante relatie verdwijnt. Het is daarom erg belangrijk om na te gaan of andere studies hier ook 
rekening mee hebben gehouden. 
 
Er zijn verschillende mechanismes waardoor de combinatie postinitieel leren en werken zou kunnen 
leiden tot een loonstijging. Zoals we eerder al zagen, kan training leiden tot meer kennis. Een grotere 
hoeveelheid kennis zou bij een goede marktwerking moeten leiden tot een hoger loon omdat lonen 
productiviteit zouden moeten reflecteren. Maar door het volgen van een training kan een 
werknemer ook een motivatiesignaal afgeven naar de werkgever. Als gevolg hiervan kan de 
werkgever de werknemer belonen met een hoger loon. Bovendien hangen de looneffecten van 
training af van het type training dat gevolgd is. In de economische theorie wordt vaak het 
onderscheid gemaakt tussen specifieke en generieke trainingen.47 Bij specifieke trainingen is het niet 
waarschijnlijk dat er positieve looneffecten verbonden zijn aan het volgen van trainingen. De kennis 
opgedaan in dit soort training kan namelijk niet meegenomen worden naar een ander bedrijf. 
Daardoor zal deze kennis ook niet tot een hoger loon leiden in een ander bedrijf. De huidige 
werkgever zal de lonen ook niet verhogen. Echter, wanneer er sprake is van generieke training zijn er 
theoretische verwachtingen voor het stijgen van de lonen. De werknemers kunnen deze kennis 
namelijk meenemen naar een ander bedrijf. Omdat lonen productiviteit reflecteren zou de getrainde 
werknemer ook bij een ander bedrijf een hoger loon kunnen krijgen.48  
 
Het aanbod van studies dat de looneffecten van training per opleidingsniveau bekijkt is tamelijk 
gering. Hoewel er gesproken wordt over looneffecten, zijn dit meestal geen causale studies. Met 
behulp van een Europese dataset waarin 13 landen opgenomen zijn, vindt Brunello (2001) ook een 
positief verband tussen loonstijgingen en opleidingsachtergrond. Met andere woorden, Brunello 
(2001) vindt dat middelbaar opgeleiden een grotere loonstijging hebben dan laag opgeleiden maar 
een kleinere loonstijging dan de hoog opgeleiden. Groot & Mekkelholt (1995) hebben lonen bekeken 
van Nederlandse mannen die wel en geen training gevolgd hebben. Ze vinden grote loonsverschillen, 
die bovendien ook nog eens verschillen voor mensen met verschillende opleidingsachtergronden. 
Het volgen van een training voor middelbaar opgeleiden leidt tot een loonstijging van 36%, de 
loonstijging voor laag opgeleiden is slechts 13%; voor hoogopgeleiden is het rendement maar liefst 
80%. Zij interpreteren deze resultaten als causaal, echter hier is geen methodologische 
verantwoording voor. Beide hierboven beschreven studies zijn een goed voorbeeld van studies die 
niet gekeken hebben naar causaliteit. Dit in tegenstelling tot Arulampalam & Booth (2001): zij 
houden rekening met endogeniteit en kunnen dus spreken van een causaal verband. Arulampalam & 
Booth vinden dat de grootste looneffecten gaan naar de hoogst opgeleide mannen. Dit resultaat 
staat tegenover de bevindingen van Wolter & Schiener (2009). Zij vinden op basis van Duitse data dat 
loonstijgingen dalen naarmate men een hogere opleidingsachtergrond heeft. Uit hun analyses komt 
naar voren dat Mittlere Reife, Abitur (middelbaar opgeleiden) een loonstijging ondervinden van 3%, 
terwijl het loon van mensen met höchstens Hauptschule na het volgen van een training stijgt met 5%. 
                                               
47 Theorie van menselijk kapitaal (Becker, 1964). 
48 In de beoordeling van looneffecten van training is het vanuit dit theoretisch oogpunt belangrijk het onderscheid te maken 
tussen specifieke en generieke trainingen. Echter, in de praktijk is het vaak onmogelijk te bepalen of een training generiek 
of specifiek is. Als dit al duidelijk zou zijn is, is de data hierover vrijwel nauwelijks beschikbaar.  
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Het volgen van een training blijkt voor hoger opgeleiden (Fach-/ Hochschulabschluss) geen 
significante relatie te hebben met hun loon. Voor het Verenigd Koninkrijk vindt Panos (2009) dat 
looneffecten van specifieke training significant hoger zijn voor blue collar werknemers dan voor 
white collor werknemers. Voor beide typen werknemers worden geen significante looneffecten van 
generieke training gevonden. Budría (2007) vind gelijksoortige resultaten voor Portugal. Middelbaar 
opgeleiden ondervinden een even grote loonstijging als mensen met een lager opleidingsniveau, 
terwijl mensen met een hoger opleidingsniveau een aanzienlijk lager looneffect hebben van het 
volgen van een training. De laag- en middelbaar opgeleiden hebben dus de meeste loonbaten bij het 
volgen van een training. Er is een aantal mogelijke verklaringen voor dit resultaat (Fouarge, Schils, & 
De Grip, 2009): 1) voor laagopgeleiden is het maken van promotie vaker rechtreeks verbonden aan 
het volgen van een cursus, 2) voor hoogopgeleiden geldt dat zij andere voordelen uit 
cursusdeelname kunnen halen: bijvoorbeeld langere termijn carrière mogelijkheden, 3) voor 
hoogopgeleiden geldt een plafond effect: als het loon hoog is, is het moeilijker om een nog hoger 
loon te krijgen. Interessant in deze context is de observatie dat laag- en middelbaar opgeleiden de 
laagste trainingsparticipatie hebben. Het lijkt er dus op dat groepen die het minste deelnemen aan 
training, toch de meeste loonwinst hebben.49 Uit een studie van de OECD blijkt dat voor Frankrijk, 
Italië, Nederland en het Verenigd Koninkrijk de loonstijging voor de lager opgeleiden groter is dan 
voor de hoogopgeleiden. Voor de andere landen zijn geen heterogene loonstijgingen naar 
opleidingsniveau gevonden (OECD, 2005). Deze studie gaat echter niet in op causale relaties.  
In tegenstelling tot de studie van het OECD, laat de studie van Fouarge et al. (2009) voor Nederland 
zien dat deelname aan postinitiële scholing een positief effect heeft op het loon. Hoewel uit een 
beschrijvende figuur blijkt dat postinitiële scholing een groter effect heeft voor laag opgeleiden dan 
voor middelbaar en hoog opgeleiden, verdwijnt dit resultaat wanneer er een model geschat wordt 
waarin rekening gehouden wordt met zelfselectie in het volgen van training en niet-waargenomen 
persoonskenmerken. Dit betekent dat het looneffect van scholing gelijk is voor alle 
opleidingsniveaus. Wanneer de werknemers van een aantal Europese landen samen worden 
genomen wordt ook geen verschil in de loonstijging voor verschillende opleidingsgroepen gevonden 
(Cooke, 2003).50 Voor Amerika vindt Lynch (1992b) ook dat de looneffecten gelijk zijn voor mensen 
met verschillende opleidingsniveaus. Kuckulenz & Zwick (2003) vinden voor Duitsland dat 
laagopgeleiden een significant lager looneffect hebben dan middelbaar en hoogopgeleiden. Maar 
tussen middelbaar en hoogopgeleiden worden geen verschillende looneffecten gevonden. 
Al met al kan worden vastgesteld dat de literatuur die inzoomt op het verschil in het beloningseffect 
naar opleidingsniveau niet eenduidig is. Dit kan meerdere redenen hebben. Allereerst gebruiken 
studies over het algemeen verschillende samples. Dit wil zeggen dat de data betrekking heeft op 
verschillende doelgroepen: andere landen, andere werknemers, mensen met verschillende 
leeftijdsniveaus. Sommige studies bekijken alleen het looneffect voor mannen, terwijl andere studies 
zowel mannen als vrouwen in hun steekproef hebben. Ook zijn er verschillen met betrekking tot het 
jaartal waarin de data verzameld is. Al deze verschillen in de steekproeven kunnen leiden tot 
verschillende resultaten. Ten tweede zijn er tussen studies vaak verschillen in de gebruikte definities. 
Het kan dan gaan om de definitie van training. Trainingsdeelname kan gedefinieerd worden als het 
                                               
49 Eenzelfde resultaat is gevonden voor vrouwen (Budría, 2007).  
50 De gebruikte dataset ECHP bevat de volgende landen: Oostenrijk, België, Denemarken, Frankrijk, Duitsland, Griekenland, 
Ierland, Italië, Luxemburg, Portugal, Spanje en Engeland.  
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volgen van minimaal één training in de afgelopen twee of vier weken, of zelfs in het afgelopen jaar. 
Bovendien zijn er verschillen in het soort training (specifiek versus generiek), de lengte van de 
training en of de training gevolgd is bij de huidige of vorige werkgever. De meeste studies hanteren 
verschillende definities, en dit kan leiden tot verschillende resultaten. Naast de definitie van training 
kunnen er ook verschillen bestaan in de definitie van loon. Lonen kunnen zowel bruto als netto 
gemeten zijn. Verder kan het ook nog uitmaken of we spreken over uur- of maandlonen 
bijvoorbeeld. Ten derde gebruiken de studies over het algemeen niet dezelfde analysemethode. Een 
belangrijk onderscheid hierbij is of de studies rekening houden met selection bias.51 Selection bias 
kan ontstaan wanneer studies geen rekening houden met de mogelijkheid dat alleen de beste en 
meest gemotiveerde werknemers aan training deelnemen. Het is erg belangrijk om hier rekening 
mee te houden. Maar ook hier zijn weer verschillende mogelijkheden voor, wat vervolgens weer kan 
leiden tot verschillende resultaten.       
 
Tabel 4.8. Overzichtstabel looneffecten van de combinatie postinitieel leren en werken – 
verbijzonderd naar opleidingsniveau. 





De grootste looneffecten gaan naar de 
hoogst opgeleide mannen. 
Brunello (2001) 13 Europese landen  
(ECHP) 
Lonen van mensen die een training gevolgd 
hebben zijn hoger dan van mensen die geen 
training gevolgd hebben. Deze loonstijging 
stijgt met het initiële opleidingsniveau. 
Budría (2007) Portugal Training heeft een positief effect op lonen. 
Voor laagopgeleiden is dit effect het grootst. 





Training heeft een positief effect op lonen. 
Dit effect is gelijk voor mensen met 





Lonen van mensen die een training gevolgd 
hebben zijn hoger dan van mensen die geen 
training gevolgd hebben. Deze loonstijging 
neemt toe met het initiële opleidingsniveau. 
Kuckulenz & Zwick 
(2003) 
Duitsland  
(Qualification and Career 
survey) 
Externe training verhoogt de lonen. Voor 
mensen met een Lower Secondary School 
achtergrond is de loonstijging lager dan voor 
de rest.   
Lynch (1992b) Verenigde Staten 
(NLSY) 
Wanneer er rekening gehouden wordt met 
niet-waargenomen heterogeneteit blijkt 
alleen off-the-job training een positief effect 
te hebben op lonen. Dit effect is kleiner 
naarmate men hoger opgeleid is.  
OECD (2005) Australië, Canada, Frankrijk, 
Duitsland, Verenigd 
Koninkrijk, Italië, Nederland 
(micro datasets voor de 
verschillende landen) 
Voor FR, IT, NL en het VK is het ‘looneffect’ 
voor de lager opgeleiden groter dan voor de 
hoogopgeleiden. Voor de andere landen zijn 
er geen heterogene loonverschillen naar 
opleidingsniveau. 
                                               
51
 Bij de bespreking van de literatuur praten we alleen over effecten wanneer studies rekening houden met 
deze selection bias.   
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Cooke (2003) Data van Australië, Canada, 
Frankrijk, Duitsland, Verenigd 
Koninkrijk, Italië, Nederland 
samengenomen 
(micro datasets voor de 
verschillende landen) 
Loonstijgingen van trainingsparticipatie zijn 
positief en onafhankelijk van het 
opleidingsniveau. 
Panos (2009) Verenigd Koninkrijk  
(BHPS) 
Looneffecten van specifieke training zijn 
hoger voor blue collor dan voor white collor 
werknemers. Geen effecten gevonden voor 
generieke training.  




Loonstijgingen van deelname aan trainingen 
en cursussen dalen naarmate men een 
hogere opleidingsachtergrond heeft. 
 
Naast studies die het effect van trainingsparticipatie op het loon op individueel niveau bekijken, is er 
een aantal studies dat wat innovatiever of specifieker is, bijvoorbeeld studies waar gekeken wordt 
naar het looneffect van specifieke en generieke training. Deze studies hebben over het algemeen een 
brede doelgroep in de zin dat ze kijken naar looneffecten voor de gemiddelde werknemer 
(onafhankelijk van bijvoorbeeld het opleidingsniveau). Allereerst zijn er studies die kijken in hoeverre 
een werknemer meebetaalt aan de training in de vorm van een lager loon. Theorie verwacht dat 
startlonen lager zijn naarmate men meer traint in het begin van de carrière. Training wordt namelijk 
gezien als een investering. Investeringen in de vorm van trainingen zorgen op termijn voor 
kennistoename en daarmee voor een hoger loon. Op het moment van kennisvergaring is het loon 
lager om zo de kosten van de training te dekken.52  Sicilian (2001) definieert training daarbij als het 
totaal aantal uren dat iemand training ontvangen heeft tijdens de eerste drie maanden van de 
aanstelling. Hij vindt dat een toename in ontvangen training gerelateerd is aan significant lagere 
startlonen. Elke 100 uur aan training verlaagt het startloon met 5 tot 12% (afhankelijk van het soort 
training). Analyses laten zien dat met uitzondering van specifieke training alle soorten training het 
startloon verlagen. Maar ook hier is de literatuur niet eenduidig. Eerdere studies hebben geen 
significant effect gevonden van training op startlonen (Barron, Black, & Loewenstein (1989); Holzer 
(1990); Veum (1999)). Andere studies vinden een heel klein negatief effect en concluderen daaruit 
dat werkgevers het grootste gedeelte van de training betalen (Loewenstein & Spletzer (1998); 
Barron, Berger, & Black (1999)). Het is moeilijk te zeggen waarom deze studies de verwachte 
negatieve relatie tussen startlonen en trainingsparticipatie niet vinden. 
 
Verdere innovatieve en specifieke studies met betrekking tot loon en training worden hieronder per 
thema besproken. In een studie van Cuesta & Salverda (2009) wordt de relatie tussen 
trainingsdeelname en de kans om werkzaam te zijn in een baan met een laag loon bekeken en 
vergeleken voor Nederland, Denemarken, Spanje en Italië. In alle landen geldt dat 
trainingsparticipatie de kans op een baan met een laag loon verkleint. Maar in Spanje en Italië is dit 
effect sterker dan in Nederland en Denemarken. Het volgen van een training is in Spanje en Italië dus 
effectiever in het voorkomen van een baan met een laag loon dan in Nederland en Denemarken.  
                                               
52 Deze redenering geldt ook voor apprenticeships. Lonen van apprentices zijn relatief laag omdat tijdens de apprenticeship 
geïnvesteerd wordt in de deelnemers. Na het behalen van hun diploma zullen de lonen van de deelnemers dan hoger zijn 
dan wanneer ze de training niet hadden gevolgd.  
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Andere studies bekijken of de looneffecten van het volgen van een training afhangen van bepaalde 
factoren zoals iemands geslacht, beroepsniveau en de grootte van het bedrijf waar iemand werkt. Zo 
bekijken Sicilian & Grossberg (2001) of looneffecten van training verschillen voor mannen en 
vrouwen (geen causaal verband). Voor niet één soort training vinden zij een verschillend `looneffect’ 
tussen mannen en vrouwen. Messinis & Olekalns (2007) hebben gekeken of looneffecten van 
trainingsparticipatie afhankelijk zijn van de aansluiting tussen opleiding en beroep. Ze hebben 
looneffecten van training bekeken voor mensen die een baan hebben op het juiste (opleidings) 
niveau, op een te laag en op een te hoog niveau. Ze vinden dat onafhankelijk van of de baan wat 
betreft niveau aansluit bij de opleiding, het volgen van een training altijd een loonstijging met zich 
mee brengt. Daardoor kunnen de negatieve looneffecten voor mensen met een baan onder hun 
niveau, afnemen wanneer zij een training volgen in het postinitiële circuit. Feng (2009) bekijkt of 
looneffecten verschillend zijn voor werknemers in grote en kleine bedrijven en vindt dat looneffecten 
kleiner zijn in grote dan in kleine bedrijven. Dit is anders dan we zouden verwachten en gevonden is 
in andere studies.  
Een studie van Metcalfe & Sloane (2007) bekijkt niet alleen het effect van iemands 
trainingparticipatie op het loon, maar ook het effect van de trainingparticipatie van iemands 
collega’s. Metcalfe & Sloane (2007) vinden dat zowel de trainingsparticipatie van iemand zelf als die 
van de collega’s een positief effect heeft op het loon. Met name het laatste effect geeft aan dat er 
sprake is van positieve spill-over effecten. De observatie dat iemands loon niet alleen hoger is 
wanneer deze persoon zelf traint, maar ook wanneer de collega’s aan training deelnemen, 
suggereert dat de kennis die iemands collega’s opdoen door trainingsparticipatie overgebracht wordt 
op de collega’s. Bovendien blijken de looneffecten complementair te zijn: de lonen stijgen extra 
wanneer iemand zelf een training gevolgd heeft en ook de trainingsdeelname onder collega’s hoog is.  
Er zijn ook enkele studies die hebben gekeken of de lengte van de training een effect heeft op de 
lonen. Veum (1995) vindt geen significante looneffecten van de lengte van verschillende vormen van 
bedrijfsgerelateerde trainingen binnen en buiten het werk. Wanneer er gekeken wordt naar 
loonstijgingen blijkt alleen de lengte van een apprenticeship training een significant positief effect te 
hebben op het loon.  
Er is ook een literatuurstroom die bekijkt of verschillende soorten trainingen leiden tot verschillende 
looneffecten. Zo maakt Lynch (1992b) een onderscheid tussen on-the-job training en off-the-job 
training. Beide vormen van training zijn werkgerelateerd, maar terwijl on-the-job training meestal op 
het werk plaatsvindt, vindt off-the-job training plaats buiten het werk bijvoorbeeld in de vorm van 
een seminar. Uit de resultaten van Lynch (1992b) blijkt dat off-the-job training gevolgd bij een vorige 
werkgever een positief looneffect heeft. Dit resultaat geldt met name voor high school graduates 
(mensen met alleen een diploma van de middelbare school). De effecten zwakken af naarmate men 
hoger opgeleid is.53 On-the-job training beïnvloedt lonen alleen wanneer de training is gevolgd bij de 
huidige werkgever. Dit duidt erop dat de kennis die men leert via on-the-job training bedrijfsspecifiek 
is. Booth & Bryan (2005) vinden dat lonen van mensen die een training gevolgd hebben hoger zijn 
dan de lonen van mensen die geen training gevolgd hebben. Lonen van mensen die een training 
gevolgd hebben bij de vorige werkgever zijn hoger dan lonen van mensen die bij de huidige 
werkgever een training gevolgd hebben. Booth & Bryan benadrukken dat hun resultaten niet causaal 
geïnterpreteerd kunnen worden.  
                                               
53 De steekproef van Lynch (1992b) bevat alleen non-college graduates.  
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Ook zijn er studies die het verschil bekijken tussen trainingen die in eigen tijd gevolgd worden en 
trainingen die in werktijd gevolgd worden. Voor Duitsland laat Pischke (2001) zien dat het looneffect 
van training die in eigen tijd wordt gevolgd groter is dan voor training die gevolgd is tijdens het werk. 
Voor Nederland wordt dit echter niet gevonden (Fouarge et al., 2009).  
Verder is er nog een studie over Engeland waarin gekeken wordt naar het looneffect van het behalen 
van een kwalificatie tijdens de loopbaan (Jenkins, Vignoles, Wolf, & Galindo-Rueda, 2003). 
Levenslang leren wordt in deze studie dus niet gezien als het volgen van een training maar als het 
behalen van een nieuwe officiële kwalificatie (volgens het Engelse National Qualifications 
framework). Jenkins et al. (2003) vinden, na controle voor zelfselectie in training, bijna geen 
looneffecten van het behalen van een kwalificatie. De enige uitzondering is voor mannen zonder 
startkwalificatie die een academische kwalificatie behalen. Het aantal mannen in deze groep is echter 
klein en lijkt met name te bestaan uit de meest capabele mannen die geen startkwalificatie hebben. 
Voor vrouwen zijn helemaal geen significante looneffecten gevonden.  
Helaas is de literatuur met betrekking tot looneffecten van vormen van informeel leren nog erg 
gering. We zullen daarom ook ingaan op de beschikbare literatuur die geen onderscheid maakt naar 
opleidingsachtergrond. De studie van Borghans, Golsteyn, De Grip, & Nelen (2009) is één van de 
weinige studies die informeel leren relateert aan lonen. In deze studie wordt echter geen significante 
correlatie gevonden tussen informeel leren en lonen. De auteurs vermoeden dat de beperkte 
omvang van het databestand het niet toelaat om een significant verband te identificeren en sluiten 
daarmee niet uit dat er toch een positieve relatie tussen informeel leren en lonen zou kunnen zijn. In 
hun redenering baseren zij zich op het gevonden positieve effect van informeel leren op 
kennisontwikkeling (zoals eerder al besproken is) en het gevonden positieve effect van 
kennisontwikkeling op het loon. Dit maakt het aannemelijk dat informeel leren via 
kennisontwikkeling toch een positief effect heeft op lonen.  
Andere studies geven een indicatie van een mogelijk effect van informeel leren op lonen door te 
kijken naar arbeidsmarktervaring en werkervaring binnen een bepaalde baan of functie. Over de 
looneffecten van werkervaring en baanduur bestaat een uitgebreide literatuur. Dustmann & Meghir 
(2005) vinden in hun steekproef met jonge mensen dat zowel werkervaring als baanduur een positief 
verband heeft met lonen. Zij maken zelfs een onderscheid tussen effecten voor mensen met een 
apprenticeship opleiding en mensen zonder vervolgopleiding na de middelbare school.54 Voor 
mensen met een apprenticeship opleiding vinden zij een loonstijgingprofiel dat stijgt met 
werkervaring en dat na vier jaar werkervaring platter wordt. Dit wil zeggen dat met name de eerste 
vier jaar werkervaring zorgen voor een loonstijging (van 7% in het eerste jaar). Na vier jaar daalt de 
loonstijging als gevolg van toenemende werkervaring tot 1.2% per jaar. Ook werkervaring 
gerelateerd aan een specifieke sector en baanduur hebben een gelijksoortig loonstijgingprofiel: beide 
blijken een hoger loon tot gevolg te hebben, maar met afnemende meeropbrengsten. De lonen van 
lager opgeleiden blijken alleen de eerste twee tot drie jaar na intrede op de arbeidsmarkt te stijgen. 
Daarna is er geen sprake meer van loonsgroei vanwege de toenemende arbeidsmarktervaring. 
Sectorervaring is voor laag opgeleiden helemaal niet terug te zien in loonsgroei. Alleen baanduur 
binnen een bedrijf brengt de eerste vijf jaar een redelijke loonstijging (4% per jaar) met zich mee. 
Daarna daalt de loonstijging naar ruim 1%. Samengevat blijkt vergaring van transferable kennis voor 
                                               
54 Deze groep mensen wordt in het paper omschreven als unskilled workers en bevat mensen met “a high school degree 
with 13 years of schooling, or a lower secondary degree with 9–10 years of schooling”. 
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mensen met een apprenticeship belangrijk aan het begin van hun carrière. Laaggeschoolden schijnen 
daarentegen het meeste baat te hebben om bij een bepaald bedrijf te blijven werken. Dit illustreert 
het bedrijfsspecifieke karakter van hun kennis en vaardigheden.  
 
Tabel 4.9. Overzichtstabel looneffecten van de combinatie postinitieel leren en werken – algemeen 
Studie  Land Resultaat 
Startlonen 
Barron et al. (1999) Verenigde Staten 
(SBA en EOPP data)  
Training is geassocieerd met lagere startlonen. 
Barron et al. (1989) Verenigde Staten  
(EOPP data) 
Training is niet geassocieerd met lagere 
startlonen. 
Holzer (1990) Verenigde Staten 
(OEPP data) 






Heel klein negatief effect van training op 
startlonen. 
Sicilian (2001) Verenigde Staten 
 (EOPP) 
Hoe meer training, hoe lager het startloon.  
Veum (1999) Verenigde Staten 
(NLSY) 
Geen significante relatie tussen training en 
startlonen. 
Overige studies   




Training aangeboden door vorige (++) en 
huidige (+) werkgever zijn positief 
gecorreleerd aan lonen.  





Informeel leren heeft geen significante 
correlatie met loonstijging. 
Cuesta & Salverda 
(2009) 
Nederland, Denemarken, 
Italië en Spanje  
(ECHP) 
Training verlaagt de kans op een baan met 
een laag loon. Dit effect is groter in IT en SP 
dan in NL en DM. 




Ervaring verhoogt lonen voor een langere 
periode bij mensen met een duale opleiding 
dan voor mensen zonder vervolgopleiding. 
Voor de laatste groep is met name de 
baanduur van belang voor de beloning.   
Feng (2009) Verenigde Staten 
(NLSY) 
Looneffecten van training zijn lager in grote 
dan in kleine bedrijven.  




Nadat gecontroleerd wordt voor zelfselectie is 
er geen effect meer van training op lonen.  
Jenkins et al. (2003) Groot Brittannië 
(NCDS) 
Wanneer er rekening gehouden wordt met 
zelfselectie wordt er vrijwel geen looneffect 
gevonden van het volgen van een training.  




Wanneer er rekening gehouden wordt met 
zelfselectie wordt er geen looneffect 




(zelf samengestelde data) 
Gecontroleerd voor niet-waargenomen 
heterogeneteit blijft er geen looneffect meer 
over van het volgen van een training.  
Lynch (1992b) Verenigde Staten 
(NLSY) 
Off-the-job training gevolgd bij een vorige 
werkgever heeft een positief looneffect. De 
effecten zwakken af naarmate men hoger 
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opgeleid is. On-the-job training beïnvloedt 
lonen alleen wanneer de training is gevolgd bij 
de huidige werkgever. 




Er zijn positieve looneffecten onafhankelijk of 
de baan goed bij het opleidingsniveau past.  




Zowel de trainingsparticipatie van iemand zelf 
als die van de collega’s hebben een positief 
effect op het loon. 
Pischke (2001) Duitsland  
(GSOEP) 
Rekening houdend met niet-waargenomen 
heterogeniteit wordt geen looneffect voor het 
volgen van training gevonden. 




Positieve ‘looneffecten’ van specifieke training 
zijn even groot voor mannen en vrouwen. 
Voor beide geen significante ‘effecten’ van 
generieke trainingen.  
Veum (1995)  Verenigde Staten 
(NLSY) 
Het volgen van een bedrijfsgerelateerde 
training en deelname aan seminars buiten het 
werk resulteert in een hoger loon. De lengte 
heeft geen effect. 
 
Horizontale en verticale baanmobiliteit 
Naast een eventueel looneffect kan de combinatie postinitieel leren en werken ook leiden tot 
verandering van baan.55 Hierbij is het onderscheid belangrijk tussen horizontale en verticale 
baanmobiliteit. Onder horizontale baanmobiliteit wordt een andere baan op hetzelfde niveau 
verstaan. Het is waarschijnlijk dat de relatie tussen horizontale baanmobiliteit en vormen van 
postinitieel leren afhangen van onder andere de vorm van postinitieel leren. Wanneer iemand een 
specifieke training heeft gevolgd is het niet te verwachten dat deze persoon snel van baan verwisseld 
omdat hij de opgedane kennis alleen in zijn eigen baan kan gebruiken. Omdat de meeste trainingen 
deels specifiek zijn, verwachten we dan ook dat mensen die een training gevolgd hebben over het 
algemeen een langere baanduur hebben. Verticale baanmobiliteit houdt een opwaartse carrière 
sprong in. De kans op dit soort baanmobiliteit wordt hoger verondersteld wanneer men een formele 
werkgerelateerde training gevolgd heeft. Voor een baan hoger op de carrièreladder wordt over het 
algemeen meer kennis en vaardigheden vereist, en één manier om dit te verkrijgen is het volgen van 
een training of via informeel leren. We zullen nu achtereenvolgens literatuur over de horizontale en 
verticale baanmobiliteit effecten bespreken.  
 
Horizontale baanmobiliteit 
We bespreken allereerst studies die het effect van training op horizontale baanmobiliteit bekeken 
hebben voor de gemiddelde werknemer. Een studie van Garcia, Arkes, & Trost (2002) gebruikt data 
over de Amerikaanse marine om te kijken of er een effect is van deelname aan een vrijwillig 
trainingsprogramma op het personeelsverloop. Omdat ze verwachten dat mensen die al besloten 
hebben om de marine te verlaten niet meer aan de training zullen deelnemen, schatten ze een 
bivariaat probit model. Ze vinden dat deelname aan het trainingsprogramma de kans om de 
komende 6 jaar bij de marine te blijven vergroot met ongeveer 13 procent.  
                                               
55 Er is geen literatuur gevonden waarin informeel leren gerelateerd wordt aan baanmobiliteit.  
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Sieben (2005) onderzoekt de hierboven uitgeschreven verwachting tussen de mate waarin een 
training specifiek is en de kans op een andere baan. Zij concludeert dat specifieke training de kans op 
het zoeken naar een andere baan verkleint. Lynch (1991) bekijkt met Amerikaanse data of er 
bovendien ook een relatie is met het daadwerkelijke wisselen van baan. Lynch (1991) concludeert 
dat on-the-job training, gezien als specifieke training, de kans op transitie naar een andere baan 
verkleint. Voor off-the-job training, dat wil zeggen werkgerelateerde training gevolgd buiten het 
werk, vindt zij dat dit de kans om de huidige werkgever te verlaten vergroot. Ook Parent (1999) vindt 
dat on-the-job training een negatief effect heeft op horizontale baanmobiliteit. Hij concludeert 
hieruit dat on-the-job training waarschijnlijk tenminste deels specifieke kennis bevat. Vilhubert 
(1999) vindt eenzelfde resultaat: on-the-job training vergroot de baanduur en verkleint daarmee de 
kans op het wisselen van een baan. Hij vindt echter ook dat de duur van de training geen additioneel 
effect heeft op de baanduur. Björn (2001) vindt voor Duitsland ook dat het volgen van een training 
de kans op baanwissel verkleint. Een studie van Blundell, Dearden, & Meghir (1996) bekijkt voor 
Engeland de relatie tussen training en baanmobiliteit. Zij nemen verschillende maatstaven van 
training mee, maar concluderen dat er over het algemeen slechts een klein negatief verband 
gevonden wordt tussen het deelnemen aan training en het wisselen van baan. Over het algemeen 
blijken andere factoren zoals de grootte van het bedrijf, de sector en iemands leeftijd meer invloed 
te hebben op de keuze om van baan te wisselen dan het volgen van training.  
Zo zijn er ook studies die helemaal geen significant effect vinden van training op mobiliteit. Krueger & 
Rouse (1998) concluderen dat er tussen getrainde en niet-getrainde werknemers geen verschil is in 
de kans dat een werknemer naar andere werkgevers over zal stappen. Goux & Maurin (2000) vindt 
voor Frankrijk ook geen significante correlatie tussen trainingsdeelname en mobiliteit. De Grip, 
Heijke, & Willems (1998) vinden voor Nederland dat er geen correlatie is tussen externe mobiliteit en 
training. Ook Bassanini, Booth, Brunello, De Paola, & Leuven (2005) vinden op basis van Europese 
data geen significant effect van training op baanmobiliteit. Green, Felstead, Mayhew, & Pack (2000) 
vinden ook dat er geen significant effect is van het volgen van training op de intentie van 
werknemers om van baan te wisselen. Maar zodra zij rekening houden met de financiering van de 
training vinden ze wel significante effecten. Indien werknemers zelf voor de kosten van de training 
opdraaien vinden zij een verhoogde kans op de intentie om van baan te wisselen. Echter, wanneer de 
training door de werkgever betaald wordt is er juist een kleinere kans op de intentie om van baan te 
wisselen. Dit is intuïtief goed te begrijpen, maar roept tegelijk de vraag op of er misschien sprake is 
van een andere causaliteit. Zijn werknemers die toch al van plan zijn om een andere baan te zoeken 
niet eerder bereid hun training zelf te betalen? 
Loewenstein & Spletzer (1997) is een studie die uitgaat van deze omgedraaide causaliteit. Net als 
andere studies vinden zij een negatieve correlatie tussen trainingen en mobiliteit van werkenden. 
Maar in tegenstelling tot de andere studies die we besproken hebben, beredeneren Loewenstein & 
Spletzer (1997) dat dit komt omdat bedrijven pas bereid zijn in hun werknemers te investeren 
wanneer zij weten dat de werknemers op hun plaats zijn binnen het bedrijf. Hier gaat over het 
algemeen wat tijd overheen.  
   
Er is ook een aantal studies waarin specifiek gekeken wordt naar heterogene effecten van training 
voor horizontale baanmobiliteit voor mensen met verschillende opleidingsachtergronden. In haar 
studie onderscheid Lynch (1992a) verschillende soorten postinitieel leren wanneer zij kijkt naar de 
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effecten van training op horizontale baanmobiliteit van jonge Amerikaanse werknemers. Zij bekijkt 
alleen de kans dat iemand binnen de eerste vier jaar na het voltooien van initieel onderwijs, de 
eerste baan verlaat. Lynch (1992a) vindt dat de lengte van de eerste baan erg verschilt tussen 
werknemers met verschillende opleidingsachtergronden. Zo vindt zij dat mensen met maximaal een 
middelbare school diploma over het algemeen vaker de eerste werkgever verlaten, en dat mensen 
met een universitaire opleiding minder vaak weggaan bij hun eerste werkgever dan mensen met een 
middelbare beroepsopleiding.56 Bovendien vindt Lynch (1992a) dat het volgen van een training op 
het werk minder vaak leidde tot het verlaten van de baan dan het volgen van een werkgerelateerde 
training buiten het werk. Opgesplitst naar opleidingsachtergrond vindt zij dat voor werknemers die 
maximaal een middelbare school hebben afgerond, het volgen van een training op het werk de kans 
op horizontale baanmobiliteit extra verlaagt. Voor mensen met maar heel weinig initiële opleiding 
zorgt een training op het werk er dus voor dat zij langer bij hun eerste werkgever blijven werken. 
Voor mensen met een middelbare school diploma die een werkgerelateerde opleiding buiten het 
werk volgen neemt de kans op het verwisselen van een baan juist extra toe. Veum (1997) vindt 
vergelijkbare resultaten. Hij vindt dat alleen training buiten het werk en zelf betaald een effect heeft 
op baanmobiliteit. Opgesplitst naar opleidingsachtergrond blijkt dit effect niet aanwezig voor 
laaggeschoolden. Voor werknemers met een middelbare of hogere beroepsopleiding is het effect van 
training op het wisselen van werkgever positief en even groot.57 Vilhuber (1999) bekijkt voor 
Duitsland de effecten van het volgen van training voor mobiliteit tussen sectoren. Hij vindt dat de 
sectormobiliteit van mensen met een middelbare beroepsopleiding (BBL) niet afhankelijk is van het 
volgen van een postinitiële training. Met andere woorden, de kans dat iemand die een duale 
opleiding gedaan heeft een nieuwe baan in een andere sector krijgt, is niet groter wanneer hij na 
afronding van zijn duale opleiding een training gevolgd heeft dan wanneer hij geen training gevolgd 
heeft. Kosters (1990) bekijken de relatie tussen het volgen van training en personeelsverloop voor 
Nederlandse apothekersassistenten met een afgeronde mbo opleiding. Hun analyses laten zien dat 
deelname aan cursussen gericht op algemene vaardigheden geen effect heeft op de intenties van 
apothekersassistenten om de apotheek te verlaten. Wanneer we echter onderscheid maken tussen 
mobiliteit naar een andere werkgever binnen de sector en de intentie om de sector te verlaten, blijkt 
dat training in algemene kennis en vaardigheden wel van belang is. Wanneer men training heeft 
gevolgd die gericht is op de ontwikkeling van algemene vaardigheden, dan is men ook eerder geneigd 
om de apotheek te verlaten voor een andere functie buiten de apotheekbranche. 
 
Tabel 4.10. Overzichtstabel relatie tussen de combinatie postinitieel leren en werken en 
horizontale baanmobiliteit   
Studie  Land (dataset) Resultaat 
Algemeen 





Geen significant effect van training op 
baanmobiliteit. 
Björn (2001) Duitsland 
(SOEP) 
Training verkleint de kans op baanwissel. 
                                               
56 In haar (Amerikaanse) dataset komt dit neer op mensen met een post high school diploma.  
57 Veum (1997) maakt het onderscheid tussen high school dropouts, high school graduates/ some college en college 
graduates.  
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Slechts klein negatief verband tussen 
trainingsdeelname en wisselen van baan.  




Geen significante correlatie tussen externe 
mobiliteit en trainingsparticipatie.  
Garcia et al. 
(2002) 
Verenigde Staten  
(zelf samengestelde 
data over Amerikaanse 
mariniers) 
Specifieke training verkleint de kans op het zoeken 
naar een andere baan.  





Geen significant verband tussen trainingsdeelname 
en de intentie om van baan te wisselen. Indien 
werknemers de training zelf financieren is de 
intentie wel significant groter. 





Geen significante correlatie tussen baanmobiliteit 
en trainingsparticipatie. 
Krueger & Rouse 
(1998) 
Verenigde Staten  
(zelf samengestelde 
data) 
Geen verschil in de kans dat werknemer van baan 




Verenigde Staten  
(NLSY) 
Negatieve correlatie tussen trainingen en mobiliteit 
van medewerkers (gaan in interpretatie uit van 
tegenovergestelde causaliteit).  
Lynch (1991) Verenigde Staten  
(NLSY) 
On-the-job training verkleint de kans op baanwissel. 
Off-the-job training vergroot de kans op baanwissel.  
Parent (1999) Verenigde Staten  
(NLSY) 
On-the-job training heeft een negatief effect op 
horizontale baanmobiliteit. 
Sieben (2005) Nederland 
(Higher Education and 
Graduate Employment 
in Europe’ project) 
Specifieke training verkleint de kans op het zoeken 
naar een andere baan.  
Vilhubert (1999) Verenigde Staten  
(NLSY) 
On-the-job training vergroot de baanduur. De 
lengte van de training heeft geen effect.  
Toegespitst op opleidingsniveau 
Kosters (1990) Nederland  
(zelf samengestelde 
data) 
MBO apothekersassistenten hebben geen hogere 
intentie om de apotheek te verlaten wanneer zij 
een algemene training gevolgd hebben. Wel zijn 
apothekersassistenten met dergelijke training 
eerder geneigd de sector te verlaten dan 
assistenten zonder dergelijke training. 
Lynch (1992a) Verenigde Staten  
(NLSY) 
On-the-job training zorgt er voor mensen met alleen 
een high school diploma voor dat ze langer bij hun 
eerste baan blijven dan wanneer mensen met een 
post high school dergelijke training volgen. Off-the-
job training zorgt er voor high school werknemers 
juist voor dat ze eerder van baan veranderen. 
Veum (1997) Verenigde Staten  
(NLSY) 
De relatie tussen training en baanmobiliteit is even 
groot voor mensen met een middelbare en hoge 
beroepsopleiding. Voor laaggeschoolden wordt 
geen relatie gevonden.  
Vilhuber (1999) Duitsland  
(GSOEP) 
Mensen met een apprenticeship hebben geen 
grotere kans de sector te verlaten wanneer ze 
postinitiële training gevolgd hebben.   
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Verticale baanmobiliteit 
Naast het wisselen van een baan, kan training ook leiden tot een baan met een hoger functieniveau, 
ofwel verticale baanmobiliteit. Een internationaal comparatief onderzoek door Pavlopoulos & 
Fouarge (2008) laat zien dat voor laagbetaalde werknemers in het Verenigd Koninkrijk een langere 
baanduur de kans op een beter betaalde baan vergroot. In Duitsland helpen vooral bedrijfsspecifieke 
trainingen de laagbetaalde werknemers in het vinden van een baan op een hoger niveau. Dekker, de 
Grip, & Heijke (2002) gebruiken Nederlandse data en vinden dat werknemers die een training 
gevolgd hebben meer kans maken op opwaartse baanmobiliteit. Dit is in overeenstemming met de 
resultaten van De Grip et al. (1998). Zij concluderen dat training en interne opwaartse mobiliteit 
positief gecorreleerd zijn. Dit wil zeggen dat de kans op een betere baan binnen het bedrijf groter is 
wanneer men een training heeft gevolgd. Dolton & Kidd (1998) vinden dat het aantal trainingsdagen 
de kans op een promotie vergroot. Uit de resultaten van Buchel & Pannenberg (1994) blijkt dat 
training de kans op promotie aanzienlijk vergroot wanneer een training twee tot zeven dagen duurt 
en wanneer er sprake is van verschillende trainingen. Gosling, Johnson, McCrae, & Paull (1997) 
vinden dat niet alleen iemands kennis en vaardigheden de kans op een transitie uit een baan met een 
laag loon vergroten, maar dat met name de baanduur een goede voorspeller is voor een opwaartse 
carrière sprong. Dit wijst erop dat informeel leren (gemeten door baanduur), en dus niet alleen het 
volgen van een training, belangrijk is voor verticale baanmobiliteit.  
Er zijn ook studies die bekijken of het effect van training op promotie afhankelijk is van het 
opleidingsniveau. Cuesta & Salverda (2009) analyseren het effect van training op een transitie vanuit 
een laagbetaalde baan naar een beter betaalde baan voor Nederland, Denemarken, Spanje en Italië. 
In alle landen geldt dat de kans op transitie van een baan met een laag loon naar een baan met een 
hoger loon groter is onder de mensen die een training gevolgd hebben. Deze relatie is nog sterker 
naarmate men hoger opgeleid is. Ook Pavlopoulos, Muffels, & Vermunt (2009) bekijken het effect 
van training op mobiliteit van mensen met een baan met een laag loon. Zij gebruiken hiervoor zowel 
Nederlandse als Engelse data. Zij vinden dat training over het algemeen de kans verhoogt om een 
transitie te maken weg van een laagbetaalde baan. Bovendien verkleint het volgen van een training 
de kans op een neerwaartse transitie (van een baan met een relatief hoog naar een laag loon). 
Wanneer zij een onderscheid maken naar opleidingsachtergrond58, vinden zij dat er geen effect is van 
training op mobiliteit van laagopgeleiden. In tegenstelling tot de verwachtingen wordt gevonden dat 
voornamelijk bedrijfsspecifieke training leidt tot opwaartse baanmobiliteit van middelbaar- en 
hoogopgeleiden. Een studie voor Duitsland wijst uit dat training weliswaar een effect op carrière 
sprongen heeft in West Duitsland, maar niet in Oost Duitsland (Büchel & Pannenberg, 2004). In West 
Duitsland geldt dat het effect van training voor mensen zonder een afgeronde beroepsopleiding het 
grootst is: zij die een training gevolgd hebben, hebben 2% meer kans op een carrière sprong dan zij 
zonder training. Voor mensen met een afgeronde beroepsopleiding is het trainingseffect 1%. Voor 
mensen met een hbo of universitaire opleiding is geen significant effect gevonden. In een 
boekhoofdstuk geven Sloane & Theodossiou (2000) een overzicht van studies die hebben gekeken 
welke mensen gemakkelijk uit een transitie uit een baan met een laag loon maken en welke niet. Zij 
concluderen dat vooral jonge mannen en hoogopgeleiden snel een baan op een hoger niveau vinden, 
                                               
58 Als gevolg van databeperkingen was deze opsplitsing naar opleidingsachtergrond alleen mogelijk voor Engeland.  
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terwijl beroepen met een laag loon behoorlijk persistent zijn voor vrouwen, oudere mannen en de 
laagopgeleiden.  
Kappe & Bijwaard (2005) bekijken voor Nederland of het volgen van een training de eventuele 
discrepantie tussen iemands opleidingsniveau en het niveau van iemands baan (ook wel 
beroepsniveau genoemd) kan verkleinen. Deze discrepantie wordt ook wel skill mismatch genoemd. 
In hun analyses controleren ze selectie in training en voor de kans op skill mismatch. Kappe & 
Bijwaard (2005) vinden dat training inderdaad de kans op een slechte aansluiting tussen opleidings- 
en beroepsniveau verkleint. Het volgen van een training blijkt de kans om van een slechte aansluiting 
tussen opleiding en beroepsniveau naar een goede aansluiting te verkleinen met 16 procentpunt.  
 
Tabel 4.11. Overzichtstabel relatie tussen de combinatie postinitieel leren en werken en verticale 
baanmobiliteit 






De kans op promotie is het grootst wanneer een 
training twee tot zeven dagen duurt en wanneer 
er sprake is van verschillende trainingen. 
De Grip et al. (1998) Nederland  
(OSA aanbodspanel) 
Training en opwaartse mobiliteit zijn positief 
gecorreleerd. 
Dekker et al. (2002) Nederland  
(OSA aanbodspanel)  
Werknemers die een training gevolgd hebben, 
hebben meer kans op opwaartse baanmobiliteit. 
 






Aantal trainingsdagen vergroot de kans op een 
promotie.  
Gosling et al. (1997) Verenigd Koninkrijk 
(BHPS) 
Baanduur – als proxy voor informeel leren – 
vergroot de kans op opwaartse baanmobiliteit. 
Pavlopoulos et al. 
(2009) 
Verenigd Koninkrijk en 
Duitsland  
(BHPS en GSOEP) 
In het Verenigd Koninkrijk vergroot de baanduur 
de kans op promotie, terwijl in Duitsland 
bedrijfsspecifieke training de kans op promotie 
vergroot (alles onder laagopgeleiden).  




(BiBB/IAB en SOEP) 
Het positieve effect van training op opwaartse 
baanmobiliteit is het grootste voor mensen 
zonder afgeronde beroepsopleiding. Voor 
mensen met een hbo of universitaire opleiding is 
geen effect gevonden.  






In alle landen geldt dat de kans op een transitie 
van een laagbetaalde naar een beter betaalde 
baan groter is onder mensen die een training 
gevolgd hebben. Deze relatie is nog sterker 
naarmate men hoger opgeleid is.  
Kappe & Bijwaard 
(2005) 
Nederland  
(OSA aanbodspanel)  
Het volgen van training verkleint de kans op een 
slechte aansluiting tussen opleidingsniveau en 
beroepsniveau. 
Pavlopoulos et al. 
(2009) 
Verenigd Koninkrijk en 
Nederland  
(BHPS en SEP) 
Voornamelijk bedrijfsspecifieke training leidt tot 
opwaartse baanmobiliteit onder middelbaar- en 
hoogopgeleiden.  
 115 
Kans op ontslag/werkloosheid 
We hebben nu naar de effecten van training gekeken op de horizontale en verticale baanmobiliteit. 
Deze beide vormen van mobiliteit gebeuren op vrijwillige basis. We gaan nu kort in op de effecten 
van training op de kans op ontslag/ werkloosheid.59 Met behulp van data over verschillende 
Europese landen bekijken Ok & Tergeist (2003) of werknemers die een training hebben gevolgd in 
een bepaald jaar drie jaar later nog steeds een baan hebben.60 Zij vinden dat de kans op 
werkloosheid voor mensen die een training gevolgd hebben ongeveer 4% is, terwijl deze kans voor 
mensen zonder trainingparticipatie gelijk is aan 7.5%. Verder suggereert dit onderzoek dat mensen 
die een training gevolgd hebben minder kans hebben om ontslagen te worden dan mensen die geen 
training gevolgd hebben. Toch blijkt dit verschil niet significant te zijn. Wel vinden Ok & Tergeist 
(2003) dat mensen die ontslagen zijn een grotere kans hebben om een nieuwe baan te vinden binnen 
3 jaar na het volgen van de training dan ontslagen mensen die geen training gevolgd hebben. Uit 
deze bevindingen concluderen Ok & Tergeist (2003) het volgende: de positieve relatie tussen training 
en het hebben van een baan is voornamelijk het gevolg van de verhoogde kans die werklozen die aan 
training deelgenomen hadden, op een nieuwe baan hebben. Volgens hen is de positieve relatie 
tussen training en het hebben van een baan dus niet het gevolg van een kleinere kans op ontslag 
voor werknemers die een training gevolgd hadden. Dit in tegenstelling tot een aantal andere studies.  
Zo blijkt uit recent onderzoek voor Nederland dat werknemers die aan training hebben deelgenomen 
minder risico lopen om hun baan te verliezen (Fouarge et al., 2009). Dit effect wordt gevonden voor 
alle opleidingsniveaus en is niet significant verschillend voor de verschillende opleidingsniveaus. Ook 
Allen & De Grip (2007) vinden dat mensen die een training gevolgd hebben minder kans hebben op 
baanverlies. Dit negatieve verband tussen het volgen van een training en baanverlies blijkt direct te 
zijn en niet te lopen via een verlaagde kans op kennisveroudering onder mensen die een training 
gevolgd hebben. Voor Duitsland vindt Björn (2001) eenzelfde resultaat: deelname aan training 
verkleint de kans op ontslag. Bovendien vindt hij dat de kans op ontslag meer afneemt naarmate de 
training langer duurt.61 Büchel & Pannenberg (2004) bekijken het effect van training op de kans op 
ontslag apart voor mensen met verschillende opleidingsniveaus op basis van Duitse data. Ze vinden 
dat training de kans op ontslag verkleint. Er geldt hierbij dat de kans op ontslag het kleinste is 
wanneer iemand zonder afgeronde beroepsopleiding een training gevolgd heeft. Hoewel ook voor 
mensen met een hbo/wo opleiding de kans op ontslag afneemt, is dit negatieve effect kleiner dan 
voor de mensen zonder afgeronde beroepsopleiding. De effecten zijn dus sterker voor de mensen 
met de laagste opleidingsachtergrond. 
 
Jenkins et al. (2003) bekijken of het behalen van een officiële kwalificatie tijdens de loopbaan invloed 
heeft op de kans dat iemand een baan heeft. Hun resultaten suggereren dat mensen die in 1991 een 
baan hadden en geen kwalificatie behaald hebben tussen 1991 en 2000 niet minder kansen hebben 
om een baan te hebben in 2000 dan mensen die wel een kwalificatie behaald hebben in deze 
                                               
59
 Ook hier is er geen literatuur beschikbaar die de effecten van informeel leren bekijkt.  
60
 Dataset: ECHP 
61 Björn (2001) bekijkt zowel het effect van training op de kans dat iemand van baan verwisseld als ook op de kans dat 
iemand ontslagen wordt. Hij vindt dat deelname aan training beide kansen verlaagd. De kans op ontslag wordt echter veel 
kleiner wanneer men een training heeft gevolgd, terwijl de kans dat iemand van baan verwisseld minder (negatief) 
beïnvloed wordt wanneer men aan training heeft deelgenomen.  
 116 
periode. Met andere woorden, er wordt geen effect gevonden van het behalen van een kwalificatie 
op de kans om in 2000 nog op de arbeidsmarkt actief te zijn. 
 
Tabel 4.12. Overzichtstabel relatie tussen de combinatie postinitieel leren en werken en kans op 
ontslag/ werkloosheid 
Studie  Land Resultaat 
Allen & De Grip 
(2007) 
Nederland  
(OSA aanbodspanel)  
Het volgen van een training heeft een negatief direct 





(SOEP en BiBB/IAB) 
Het volgen van training heeft een negatief effect op de 
kans op baanverlies. Effecten zijn sterker voor mensen 
met de laagste opleidingsachtergrond. 
Björn (2001) Duitsland  
(SOEP) 
Deelname aan training verkleint de kans op ontslag. 




Werknemers die aan training hebben deelgenomen 
hebben minder kans hun baan te verliezen. Effecten zijn 
onafhankelijk van opleidingsniveau. 
Jenkins et al. 
(2003) 
Groot Brittannië  
(NCDS) 
Het behalen van een kwalificatie heeft geen effect op de 
kans om actief te zijn op de arbeidsmarkt negen jaar 
later.  





Kans op werkeloosheid is lager wanneer mensen 
training gevolgd hebben dan wanneer dit niet zo is.  
 
Inzetbaarheid 
Vervolgens bespreken we een aantal studies dat ingaat op het effect van training op inzetbaarheid.62 
Dit is een zeer relevant rendement omdat inzetbaarheid zowel te maken heeft met de kans om een 
baan te behouden, als met de kans een nieuwe baan te vinden wanneer men werkloos wordt/is. 
Groot & Van den Brink (2000) vinden dat werkgerelateerde training inzetbaarheid vergroot. Hoewel 
het deelnemen aan training als zodanig geen effect heeft, wordt wel een positief effect gevonden 
voor het aantal trainingen waaraan men deelneemt. De gevonden effecten zijn even groot voor 
mannen en vrouwen. Een recente studie van Van der Heijden, Boon, Van der Klink, & Meijs (2009) 
bekijkt niet alleen het effect van training, maar ook van informeel leren op inzetbaarheid. Informatie 
van 215 niet-academische medewerkers aan de universiteit is gebruikt om te kijken naar het effect 
van 6 verschillende leervormen op 5 verschillende vormen van inzetbaarheid.63 De resultaten zijn 
gemixt. Werkgerelateerde training, interactie met supervisor en netwerken binnen de organisatie 
zijn de belangrijkste voorspellers van inzetbaarheid. Dit wil zeggen dat met name deze drie 
leervormen de inzetbaarheid van werknemers positief beïnvloeden. Het is tegen de verwachting van 
de auteurs in dat er geen significante effecten gevonden zijn voor het leerpotentiaal van de baan. 
Mensen met een baan met een hoog leerpotentiaal zijn dus niet beter inzetbaar dan mensen met 
een baan met een laag leerpotentiaal.  
 
                                               
62 Er zijn geen studies die het effect van training op inzetbaarheid bekijken per opleidingsniveau.  
63 Leervormen: het aantal dagen dat werknemers deelgenomen hebben aan (1) formele werkgerelateerde en (2) formele 
niet-werkgerelateerde training, (3) interactie met supervisor, (4) leerpotentiaal van de baan, (5) netwerken binnen de eigen 
organisatie en (6) netwerken buiten de eigen organisatie. Vormen van inzetbaarheid: (1) beroepsexpertise, (2) anticipatie 
en optimalisatie, (3) persoonlijke flexibiliteit, (4) gevoel voor samenwerking, (5) balans.  
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Tabel 4.13. Overzichtstabel relatie tussen de combinatie postinitieel leren en werken en 
inzetbaarheid 
Studie  Land Resultaat 




Hoe meer werkgerelateerde training iemand 
gevolgd heeft, hoe groter de inzetbaarheid.  
Van der Heijden 
et al. (2009) 
Nederland  
(zelfsamengestelde data) 
Werkgerelateerde training, interactie met 
supervisor en netwerken binnen organisatie zijn 




4.4. Rendementen van postinitieel leren en werken voor werkgevers 
Zoals te zien is in Figuur 4.1., is de literatuur met betrekking tot de werkgeversrendementen 
uitgebreider voor het postinitiële leren en werken dan voor het initiële leren en werken. Naast de 
twee rendementen die we ook voor het initieel leren en werken – bedrijfsproductiviteit en financiële 
performance – hebben besproken, bespreken we nu nog een tweetal andere rendementen:  
1. Personeelsverloop 
2. Innovatie  
 
Zoals reeds aangegeven, wordt niet alleen bedrijfsspecifieke, maar ook generieke training regelmatig 
betaald door de werkgever (zie bijvoorbeeld Loewenstein & Spletzer, 1998). De werkgever is hiertoe 
natuurlijk alleen bereid wanneer er voordelen voor het bedrijf verbonden zijn aan het aanbieden van 
trainingen. Bassi (1994) rapporteert een aantal beschrijvende statistieken van 72 case studies. Hij 
noemt een aantal redenen dat managers aangeven om generieke workplace education programs aan 
te bieden. Bij drie van de meest genoemde redenen staat het werkgeversbelang centraal: 54% van de 
managers geeft als reden het verminderen van fouten, 23% wil door het aanbieden van trainingen 
nieuwe medewerkers aantrekken en 20% wil door het personeel te trainen het hoofd kunnen bieden 
aan toegenomen concurrentie. Opvallend is dat ook 46% van de managers door training aan te 
bieden de werknemers wil helpen. In Figuur 4.1 is een aantal rendementen voor werkgevers 
opgenomen waarover empirische studies beschikbaar zijn. We zullen deze rendementen nu 
achtereenvolgens bespreken. Deze literatuur is overigens niet specifiek gericht op het trainen van 
mensen met een middelbaar beroepsniveau.  
 
Personeelsverloop 
De literatuur over de relatie tussen training en personeelsverloop is zeer divers. Eerder zagen we al 
dat de gevonden relatie tussen training en personeelsverloop op individueel niveau uiteenlopend is. 
Nu zullen we ingaan op studies die de relatie tussen training en personeelsverloop op bedrijfsniveau 
onderzoeken. Eerst bespreken we twee studies die een negatieve relatie vinden, en daarna 
bespreken we een studie waarin geen significant verband gevonden wordt. Feuer, Glick, & Desai 
(1987) vinden een negatief verband: bedrijven die de training van hun personeel financieren hebben 
lagere quit rates dan bedrijven die de training van hun personeel niet financieren. Op basis van case 
studies onder 72 kleine en middelgrote Amerikaanse bedrijven vindt Bassi (1994) dat 28% van de 
managers aangeeft dat het aanbieden van generieke workplace education programs ervoor heeft 
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gezorgd dat hun personeel langer bij het bedrijf werkzaam blijft. Dit wil dus ook zeggen dat het 
aanbieden van training het personeelsverloop verlaagt.  
Maar er is ook een studie waarin geen significante relatie gevonden wordt tussen trainingen en 
personeelsverloop. De Kok & den Hartog (2006) bekijken deze relatie echter op indirecte wijze. Ze 
kijken namelijk naar het effect van goed personeelsbeleid op het personeelsverloop. Onder goed 
personeelsbeleid verstaan zij onder andere het aanbieden van trainingen. Uit hun studie blijkt dat er 
geen significant verband bestaat tussen personeelsbeleid en personeelsverloop binnen het midden 
en klein bedrijf (MKB) in Nederland.  
 
Tabel 4.14. Overzichtstabel relatie tussen de combinatie postinitieel leren en werken en 
personeelsverloop 
Studie  Land Resultaat 
Bassi (1994) Verenigde Staten 
(eigen data verzameling, 73 
case studies) 
Beschrijvende statistiek: 28% van de managers 
geeft aan dat training een effect heeft op het 
binnen houden van personeel. 
De Kok & den 
Hartog (2006) 
Nederland  
(SME Policy Panel) 
Geen relatie gevonden tussen HRM en 
personeelsverloop. 
Feuer et al. 
(1987) 
Verenigde Staten 
(longitudinal survey on 
scientists and engineers)  




Er is weinig literatuur die zich bezig houdt met causale relaties tussen leren op het werk (in de vorm 
van formele training en/of informeel leren) en de mate waarin bedrijven innovatief zijn. We 
bespreken daarom ook studies die alleen naar correlaties kijken en waarbij we dus voorzichtig 
moeten zijn bij de interpretatie van de resultaten. Dobson et al. (2001) bekijken determinanten van 
innovatie binnen kleine Engelse bedrijven. Twee mogelijke determinanten zijn gerelateerd aan 
training: de totale trainingsuitgaven per werknemer en de totale trainingsuitgaven als percentage 
van de totale verkoop (sales). Omdat zij maar 50 bedrijven in hun steekproef hebben voeren ze geen 
regressieanalyses uit, maar kijken ze alleen naar bivariate correlaties. Dit wil zeggen dat er gekeken 
wordt of er een significant verband bestaat tussen de omvang van de investeringen in trainingen van 
bedrijven en de mate van innovatie, zonder dat er gecontroleerd wordt voor andere factoren (zoals 
het opleidingsniveau van de werknemers en de leeftijd van het bedrijf e.d.). Dobson et al. (2001) 
vinden geen significante relatie tussen trainingsuitgaven en innovatie. We kunnen hieruit echter niet 
veel concluderen omdat er alleen naar pure correlaties gekeken is en dat voor slechts weinig 
bedrijven.  
Bauernschuster, Falck, & Heblich (2008) is de enige gevonden studie waarin gekeken wordt naar een 
causaal effect van training op innovatie.64 In de studie wordt een onderscheid gemaakt tussen de 
“mogelijkheid tot innoveren” en radicale innovaties zoals het introduceren van nieuwe producten of 
diensten.65 Er worden geen significante effecten gevonden van training op radicale innovaties. Voor 
                                               
64 De binaire variabele training krijgt een waarde 1 wanneer het bedrijf haar werknemers regelmatig traint en indien dit niet 
het geval is krijgt de variabele een waarde 0.  
65 De mogelijkheid tot innoveren wordt gedefinieerd als het introduceren van een nieuw product of dienst en/of wanneer 
ze een nieuw product of dienst toepassen en/of wanneer ze een bestaand product of dienst voortzetten. Onder een 
radicale innovatie wordt alleen de eerste mogelijkheid verstaan.  
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de “mogelijkheid tot innoveren” worden weliswaar effecten gevonden, maar deze zijn niet eenduidig 
te interpreteren. In een simpel model wordt een positieve correlatie gevonden tussen trainingen en 
de “mogelijkheid tot innoveren”. Dit wil zeggen dat bedrijven die hun personeel regelmatig trainen 
vaker een innovatie hebben doorgevoerd. Maar wanneer in het model gecontroleerd wordt voor 
endogeniteit en daarmee omgedraaide causaliteit wordt vermeden, is het effect van training op 
innovatie niet meer significant. De auteurs geven twee mogelijke interpretaties. De eerste 
interpretatie houdt rekening met de mogelijkheid dat er echt geen significant effect overblijft 
wanneer er gecontroleerd wordt voor endogeniteit. Om de tweede interpretatie te begrijpen 
moeten we eerst meer vertellen over de manier waarop gecontroleerd wordt voor endogeniteit. 
Omdat de beslissing van bedrijven om hun personeel te trainen samen kan hangen met hun 
voorspellingen over de noodzaak c.q. bereidheid tot innovatie is er door Bauernschuster et al. (2008) 
gezocht naar een instrument. Als instrument hebben zij gekozen voor het hebben van een collectief 
arbeidscontract en het hebben van een ondernemingsraad binnen het bedrijf. Deze twee factoren 
hangen nauw samen met het aanbieden van trainingen en hebben niks te maken met het 
innovatieve karakter van het bedrijf. Door deze zogenaamde instrumenten mee te nemen in een 
instrumental variable approach kan een causaal effect gevonden worden. Toch levert dit ook de 
mogelijkheid op dat het type training dat gestimuleerd wordt door collectieve arbeidscontracten en 
ondernemingsraden niet stimuleert tot innovatie.  
In een theoretische studie bekijkt Acemoglu (1997) de interactie tussen training en innovatie. Hij 
vindt dat werknemers meer bereid zijn in zichzelf te investeren door het volgen van een training 
wanneer zij verwachten dat het bedrijf zal innoveren. Andersom vindt hij ook dat bedrijven meer 
bereid zijn te investeren wanneer ze verwachten dat hun personeel meer training wil gaan volgen. 
Deze interactie tussen training en innovatie wordt ook genoemd in de oratie van Nieuwenhuis 
(2006). Hij verwijst daarin naar het onderzoek van Kline & Rosenberg (1986). Binnen hun model kan 
een innovatieproces worden omschreven als een leerproces tussen en binnen bedrijven en 
kennisorganisaties. In dit model brengt het productieproces ook leren en innoveren met zich mee. 
Het bedrijf moet daartoe condities creëren die leren en innoveren mogelijk maken.  
 
Er zijn geen studies die naar het effect van informeel leren op innovatie kijken. Er zijn wel veel 
studies die de relatie tussen organizational learning capability en (product) innovatie bekijken (zie 
Alegre & Chiva (2008) voor een overzicht van de literatuur op dit gebied en een empirische analyse). 
Een nadeel van deze studies is dat er niet vastgesteld kan worden of organizational learning 
capability ook daadwerkelijk leidt tot organizational learning. Er is een aantal studies dat naar de 
correlatie (en dus niet de causaliteit) tussen organizational learning en het innovatieve karakter van 
bedrijven kijkt. We bespreken er een paar omdat deze studies op een indirecte manier de relatie 
leggen tussen innovatie en informeel leren. Toch moeten we voorzichtig zijn bij de interpretatie van 
de resultaten omdat deze studies alleen naar correlaties kijken en dus niet ingaan op causale 
verbanden. Het onderzoek van Jimenez-Jimenez, Sanz, & Hernandez-Espallardo (2008) beschrijft vier 
concepten die gerelateerd zijn aan organizational learning. Het eerste concept is het verkrijgen van 
kennis. Hieronder valt bijvoorbeeld of het desbetreffende bedrijf connecties heeft met andere 
bedrijven of universiteiten om kennis te delen. Ook valt de mate waarin bedrijven hun medewerkers 
stimuleren om te netwerken met andere mensen buiten het bedrijf onder dit concept. Onder het 
concept distributie wordt het verspreiden van kennis binnen de organisatie verstaan. Het concept 
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interpretatie bevat de mogelijkheden om op informele manieren kennis op te doen. Een manier van 
informeel leren dat valt onder dit concept is het regelmatig onderling praten met collega’s om 
informatie en kennis uit te wisselen. Het vierde concept is niet direct gerelateerd aan leren op het 
werk maar meer met de wijze waarop kennis bewaard wordt binnen de organisatie. Deze vier 
concepten worden door middel van factoranalyse gevormd tot 1 variabele: organizational learning. 
Daarna wordt gekeken naar de relatie tussen organizational learning en de mate waarin het bedrijf 
innovatief is. Er wordt een significant positief verband gevonden. Op indirecte wijze is daarmee 
aangetoond dat er een positieve relatie is tussen informeel leren op het werk en het innovatieve 
karakter van een bedrijf.66  
 
Tabel 4.15. Overzichtstabel relatie tussen de combinatie postinitieel leren en werken en innovatie 
Studie  Land Resultaat 
Dobson et al. 
(2001) 
Verenigd Koninkrijk 
(klein sample met 50 
kleine bedrijven) 
Er is geen significante correlatie gevonden tussen 







Training heeft een effect op het innovatieve 
karakter van bedrijven. Dit effect verdwijnt 
wanneer er gecontroleerd wordt voor selectie in 
training.    
Jimenez-Jimenez 
et al. (2008) 
Spanje 
(eigen dataverzameling 
door telefoon interviews 
m.b.v. vragenlijsten) 
Er wordt een positieve correlatie gevonden 
tussen organizational learning en het innovatieve 
karakter van het bedrijf.  




door vragenlijsten via de 
post) 
Er wordt een positieve correlatie gevonden 
tussen organizational learning en het innovatieve 
karakter van het bedrijf. 
 
Bedrijfsproductiviteit 
Er zijn veel studies die het effect van verschillende vormen van postinitieel leren en werken op de 
bedrijfsproductiviteit onderzoeken. Bedrijfsproductiviteit wordt niet altijd op dezelfde manier 
gedefinieerd. Veelvoorkomende maatstaven van productiviteit zijn de toegevoegde waarde van 
bedrijven en de verkoopcijfers van bedrijven. Heel soms wordt een specifieke tastbare maatstaf van 
productiviteit gebruikt. Een voorbeeld voor deze laatste maatstaf voor productiviteit is het aantal 
recept-regels dat uitgeschreven wordt door apotheken.67 Echter, een dergelijke concrete maatstaf 
voor productiviteit is niet vaak beschikbaar. Zoals eerder al beschreven wordt ook in de literatuur 
met betrekking tot bedrijfsproductiviteit niet altijd dezelfde maatstaf voor trainingen gebruikt. We 
zullen in het bespreken van de papers altijd zo duidelijk mogelijk weergeven hoe de variabelen 
gedefinieerd zijn. Deze verschillen in definities van de afhankelijke en verklarende variabelen zijn een 
belangrijke reden voor de verschillende effecten die in de literatuur worden gevonden. Toch lopen 
                                               
66 Er zijn meer studies zoals die van Jimenez-Jimenez et al. (2008). Toch bespreken we deze niet uitgebreid 
omdat ze niet ingaan op causaliteit en daarom geen basis kunnen zijn voor beleidsimplicaties. De studie van 
Pérez López, Montes Peón, & Vazquez Ordás (2005) meet organizational learning op dezelfde manier als 
Jimenez-Jimenez et al. (2008). Ook Pérez López et al. (2005) vinden een positieve relatie tussen organizational 
learning en het innovatieve karakter van het bedrijf.  
67 Nelen, de Grip, & Fouarge (Forthcoming) 
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de verschillende resultaten niet zo sterk uiteen als de bij het onderzoek naar het effect van training 
op het loon van werknemers. Over het algemeen worden er positieve effecten gevonden van 
trainingsparticipatie op de bedrijfsproductiviteit. Bedrijven hebben er dus baat bij om trainingen aan 
te bieden, omdat bedrijven die veel training aanbieden over het algemeen productiever zijn dan 
bedrijven die dit niet doen. Dit effect zwakt echter regelmatig af wanneer gecontroleerd wordt voor 
selectie in het aanbieden van trainingen aan bepaalde groepen werknemers en wanneer rekening 
gehouden wordt met niet-waargenomen heterogeniteit.  
 
Met behulp van een Amerikaanse dataset op industrieniveau bekijkt Sepulveda (2005) of on-the-job 
en off-the-job training een effect hebben op de productiviteit.68 Terwijl voor on-the-job training 
positieve effecten gevonden worden, is er geen sprake van een significant effect van off-the-job 
training op productiviteitsgroei. Afhankelijk van de methode die wordt gebruikt vindt Sepulveda 
(2005) dat een toename van de on-the-job training participatie van 10% leidt tot een toename van 
productiviteitsgroei van 0.15 tot 0.28 procentpunt. Deze resultaten zijn gedeeltelijk tegenstrijdig aan 
de bevindingen van Black & Lynch (1995; 1996). Zij bekijken het effect van formele en informele 
training op de verkoopcijfers in industriële en niet-industriële bedrijven.69 Zij vinden geen effect van 
beide vormen van training op de bedrijfsproductiviteit. Toch vinden ze bepaalde effecten. Zo vinden 
ze voor industriële bedrijven een significant effect van het percentage werknemers dat off-the-job 
training volgt op de verkoopcijfers. Hoe hoger het percentage werknemers dat deelgenomen heeft 
aan formele off-the-job training, hoe hoger de verkoopcijfers. Voor de niet-industriële bedrijven 
vinden ze juist dat de inhoud van de training van belang is voor de productiviteit. Met name 
deelname aan computer trainingen verhoogt de verkoopcijfers.  
Ook voor het Verenigd Koninkrijk wordt een positieve relatie gevonden tussen het trainen van 
personeel en de bedrijfsproductiviteit. De studie van Dearden, Reed, & Van Reenen (2006) 
controleert niet voor mogelijke selectie in het aanbieden van training en daarom is het moeilijk om 
over effecten te spreken. Wel vinden zij dat bij een toename van het percentage medewerkers dat 
getraind wordt van 1%, de toegevoegde waarde 0.6% hoger is.70 Metcalfe & Sloane (2007) vinden 
ook positieve relaties tussen getraind personeel en bedrijfsproductiviteit. Maar zowel wanneer 
bedrijfsproductiviteit subjectief gemeten wordt door de manager als wanneer er gekeken wordt naar 
verkoopcijfers is de relatie met de gemiddelde hoeveelheid werkplekleren per werknemer slechts 
zwak significant (op 10% niveau). Schonewille (2001) bekijkt het effect van het aantal uren dat 
besteed wordt aan training op de toegevoegde waarde van bedrijven. Hoewel het gevonden effect 
klein is, is dit positief en significant. Hij kan echter niet concluderen of dit effect tot stand is gekomen 
door on-the-job of off-the-job training. In een Ierse studie van Barrett & O'Connell (2001) wordt hier 
wel naar gekeken. Allereerst vinden zij een positief verband tussen het gemiddelde aantal dagen dat 
werknemers training gevolgd hebben en de verkoopcijfers. Bedrijven die meer training aanbieden 
zijn dus productiever dan bedrijven die hun personeel niet of minder trainen. Wanneer er een 
                                               
68 Er is geen duidelijk definitie gegeven van productiviteit. In het paper wordt de term industrial production gebruikt. 
69 Formele training is gedefinieerd als structurele training aangeboden in of buiten het bedrijf tijdens of buiten werkuren. 
Informele training wordt omschreven als een leervorm waarin werknemers leren van het observeren van anderen of 
wanneer hen, in een 1 op 1 situatie wordt laten zien hoe ze bepaalde taken moeten uitvoeren (door supervisor, collega of 
anderen).  
70 Interessant is dat zij een lager looneffect vinden (0.3%). Dearden et al. (2006) concluderen daarom dat bedrijven de 
grootste voordelen hebben van trainingen.  
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onderscheid wordt gemaakt tussen specifieke en generieke training, dan blijkt dat generieke training 
zorgt voor een productiviteitstoename, terwijl er voor specifieke trainingen geen 
productiviteitseffect gevonden wordt. Een andere studie gericht op Wales bekijkt de relatie tussen 
training en bedrijfsproductiviteit specifiek voor kleine bedrijven (Bryan, 2006). Er wordt beperkt 
bewijs gevonden voor een positieve relatie tussen training en groei in verkoopcijfers. De resultaten 
zijn afhankelijk van de definitie van training en de onderzoeksperiode.  
 
Het is opvallend hoe veel analyses over de relatie tussen training en bedrijfsproductiviteit er zijn 
verricht met Europese data anders dan Engelse data.71 De gevonden resultaten wijzen meestal op 
een positief verband tussen training en bedrijfsproductiviteit. Een Spaanse studie bekijkt of er een 
verschil is voor de bedrijfsproductiviteit (gemeten als toegevoegde waarde) wanneer junior of senior 
werknemers getraind worden (Alba-Ramirez, 1994). Maar zij vinden voor beide groepen werknemers 
geen relatie tussen het trainen van personeel en de bedrijfsproductiviteit. Conti (2005) vindt voor 
Italië een positief effect van het aandeel getrainde medewerkers op bedrijfsproductiviteit. Jones & 
Kalmi (2009) bekijken de relatie tussen de trainingsintensiteit van bedrijven en de 
bedrijfsproductiviteit voor de Finse banksector. Zij meten trainingintensiteit zowel door middel van 
de trainingsduur als de trainingsuitgaven. Ze vinden tegenstrijdige resultaten. Zo zijn er positieve 
relaties tussen beide maatstaven van trainingsintensiteit en bedrijfsproductiviteit wanneer er geen 
rekening gehouden wordt met niet-waargenomen heterogeniteit. Echter, wanneer hier wel rekening 
mee wordt gehouden dan verdwijnt het effect van de trainingsduur op de productiviteit. Met andere 
woorden, alleen trainingsuitgaven hebben een effect op de bedrijfsproductiviteit. Hieruit 
concluderen Jones & Kalmi (2009) dat ze absoluut geen bewijzen gevonden hebben voor mogelijke 
nadelen van een hoge trainingsintensiteit voor bedrijfsproductiviteit, maar dat ze slechts zwakke 
aanwijzingen hebben voor positieve effecten. Ook met behulp van Belgische data is er een onderzoek 
gedaan naar de relatie tussen getraind personeel en bedrijfsproductiviteit. Konings (2008) vindt dat 
training de productiviteit van bedrijven verhoogt. Hij vindt een productiviteitsverschil van ongeveer 1 
à 2 procent tussen bedrijven die hun personeel trainen en bedrijven die dat niet doen. Met behulp 
van Nederlandse data is gekeken of er ook voor kleine bedrijven een positieve relatie is tussen het 
aanbieden van trainingen en productiviteit. De Kok, Telussa, & Westhof (2006) vinden dat voor 
bedrijven met minder dan 100 medewerkers er een positieve invloed is van het aanbieden van 
bedrijfsopleidingen op de arbeidsproductiviteit van werknemers.  
Ballot, Fakhfakh & Taymaz (2001) bekijken het effect van training op bedrijfsproductiviteit in 
Frankrijk en Zweden. Bedrijfsproductiviteit meten zij op basis van de toegevoegde waarde. Wanneer 
er geen onderscheid wordt gemaakt tussen verschillende soorten trainingen vinden zij een positief 
effect van training op toegevoegde waarde. Nadere analyses laten zien dat voor Frankrijk alleen het 
trainen van managers een positief effect heeft, terwijl in Zweden alleen het trainen van technisch 
personeel tot een hogere productiviteit leidt. Een studie voor Denemarken bekijkt het effect van 
training op bedrijfsproductiviteit op een indirecte manier (Pilotti & Sedita, 2005). Met behulp van 
een factoranalyse worden van een aantal losse variabelen drie factoren onderscheiden die iets te 
                                               
71 In Sepulveda (2005) wordt ook de notie gemaakt dat er relatief weinig studies over dit onderwerp zijn met behulp van 
Amerikaanse data. 
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maken hebben met leren.72 Deze factoren zijn collectief leren, informeel leren en formeel leren. 
Analyses laten zien dat zowel informeel als formeel leren een positieve relatie hebben met de 
toegevoegde waarde van bedrijven. Verder blijkt dat collectief leren negatief verbonden is aan de 
toegevoegde waarde van bedrijven. Maar we moeten uitkijken met de interpretatie van deze 
resultaten omdat er geen directe maatstaven van trainen en leren gebruikt worden in de constructie 
van deze drie soorten leeractiviteiten. Zo meet men waarschijnlijk op basis van het collectief leren 
niet alleen het collectieve leren, maar ook de voortschrijdende competentieveroudering op 
organisatieniveau (De Grip & Van Loo, 2002). Tot slot zijn er nog twee studies met Duitse data.73 
Zwick (2006) vindt dat een toename van 1% van het aandeel werknemers dat een training heeft 
gevolgd in 1997, leidt tot een toename van de toegevoegde waarde van 0.7% in 1998-2001. Zwick 
(2005) bekijkt het effect van verschillende soorten trainingen in 1997 op de bedrijfsproductiviteit in 
1998 en 1999.74 Hij is daarmee de enige die het effect van informele training meeneemt in de 
analyses met betrekking tot bedrijfsproductiviteit. Toch vindt hij geen voordelen voor de twee 
vormen van informeel leren: on-the-job training en het deelnemen aan seminars en lezingen. Terwijl 
voor on-the-job training een negatief effect wordt gevonden, wordt voor seminars en lezingen geen 
effect gevonden. De hoogste productiviteitswinst is te halen bij formele training (zowel intern als 
extern). Bovendien zijn relatief goedkope vormen van training zoals self-induced learning (wat vaak 
neerkomt op e-learning) en quality circles een manier om de bedrijfsproductiviteit te verhogen.  
 
Ook voor studies gerelateerd aan bedrijfsproductiviteit geldt dat informeel leren eigenlijk zelden 
meegenomen wordt. De studie van Jimenez-Jimenez et al. (2008) vormt hierop een uitzondering. 
Zoals ook al besproken onder het rendement innovatie, is dit een studie die zich richt op 
organizational learning. Door de manier van meten kan hieronder informeel leren worden verstaan. 
Hoewel er een significante positieve relatie gevonden is tussen organizational learning en innovatie, 
vinden de auteurs geen significante relatie met bedrijfsproductiviteit. Daarom concluderen zij dat de 
relatie tussen organizational learning en bedrijfsproductiviteit volledig loopt via innovatie. Het 
innovatieve karakter van het bedrijf wordt daarmee gezien als een mediator voor de relatie tussen 
organizational learning en bedrijfsproductiviteit. Toch moeten we hier voorzichtig mee zijn omdat 
causaliteit in deze studie niet aangetoond is.  
 
Tabel 4.16. Overzichtstabel effecten van de combinatie postinitieel leren en werken op 
bedrijfsproductiviteit 




(Collective Bargaining in 
Large Finns (NCGE)) 
Geen verband tussen het trainen van junior en 
senior werknemers en toegevoegde waarde. 
Ballot et al. 
(2001) 
Frankrijk en Zweden 
(FR: panel of the “Human 
Training heeft een positief effect op 
toegevoegde waarde. In Frankrijk geldt dit 
                                               
72 Collectief leren betreft het leren op bedrijfsniveau op basis van het aantal jaren dat het personeel gemiddeld bij het 
bedrijf werkzaam is en de leeftijd van het bedrijf. Informeel leren betreft de gemiddelde leeftijd en ervaring van de 
werknemers. Formeel leren betreft het gemiddelde aantal jaren initiële opleiding en de ratio van human capital employees 
over alle employees. 
73 Beide studies houden rekening met niet-waargenomen heterogeniteit en selectie in training.  
74 Hij maakt een onderscheid tussen formal internal training, formal external training, seminars & talks, training on the job 
(instruction, learning by doing), job rotation, quality circles en self-induced learning. 
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Resource Accounts” 
SW: data verzameld door 
“Federation of Swedish 
industries” en IUI) 
alleen voor training voor managers. In Zweden 
heeft alleen het trainen van technisch personeel 




(dataset zelf verzameld)  
Positief verband tussen gemiddeld aantal dagen 
training en verkoopcijfers. Dit blijkt alleen te 
komen door generieke trainingen.  
S. Black & Lynch 
(1995) en Black 




Geen significant effect van feit of bedrijf aan 
formele en informele training doet. Wel effect 
van % getrainde voor industriële bedrijven. 
Inhoud van training van belang voor 
verkoopcijfers in niet-industriële bedrijven. 
Bryan (2006) Wales 
(sample of manufacturing 
SMEs in Wales) 
Tegenstrijdige bewijzen over de relatie tussen 
training en bedrijfsproductiviteit. 
Conti (2005) Italië 
(combinatie van Italian 
Labour Force Survey en AIDA 
Database) 
 
Hoger percentage werknemers dat getraind 
wordt hangt samen met hogere 
bedrijfsproductiviteit. 
Dearden et al. 
(2006) 
Verenigd Koninkrijk  
(verzameling van 
verschillende datasets) 
Hoger percentage werknemers dat getraind 
wordt hangt samen met hogere toegevoegde 
waarde.  




Voor bedrijven met minder 
dan 100 werknemers geldt een positieve invloed 
van het aanbieden van bedrijfs-opleidingen op 
de arbeidsproductiviteit van werknemers. 
Jimenez-Jimenez 
et al. (2008) 
Spanje 
(eigen dataverzameling door 
telefoon interviews m.b.v. 
vragenlijsten) 
Er wordt geen significante correlatie gevonden 
tussen organizational learning en 
bedrijfsproductiviteit.  
Jones & Kalmi 
(2009) 
Finland  
(Zelf verzameld: sample van 
co-operative banks in the OP 
Group) 
Zwak significant positief effect van 
trainingsintensiteit op bedrijfsproductiviteit. 
Konings (2008) België 
(panel dataset van Belgische 
bedrijven) 
Bedrijven die hun personeel trainen hebben een 






Zwak significante positieve relatie tussen 
gemiddelde hoeveelheid werkplekleren en 
productiviteit. 




Collectief leren heeft een negatieve relatie met 
de toegevoegde waarde, terwijl informeel en 
formeel leren een positieve relatie hebben met 






Positief effect van totaal aantal uren besteed 






On-the-job trainingsparticipatie vergroot 




training doet dit niet. 
Zwick (2005) Duitsland  
(IAB) 
Verschillende vormen van training hebben een 
positief effect op bedrijfsproductiviteit. 
Informeel leren heeft echter geen of een 
negatief effect.  
Zwick (2006) Duitsland  
(IAB) 
Positief effect van training op de toegevoegde 
waarde van bedrijven. 
 
Financiële performance en overlevingskansen 
Er is ook een aantal studies dat het effect van training op de financiële performance en de 
overlevingskansen van bedrijven bekijkt. De twee studies die we gevonden hebben met betrekking 
tot financiële performance zijn hierboven ook besproken onder het kopje bedrijfsproductiviteit. 
Pilotti & Sedita (2005) bekijkt naast het effect op de bedrijfsproductiviteit ook het effect op de 
winstgevendheid.75 Het blijkt dat zowel het collectief leren, als het informeel leren en formeel leren 
negatief samenhangen met de winstgevendheid. Maar zoals eerder ook al beschreven gebruiken zij 
geen directe informatie over trainingen (zie voetnoot 71) en dus moeten deze resultaten met enige 
terughoudendheid geïnterpreteerd worden. Metcalfe & Sloane (2007) bekijken de effecten van 
training op de financiële performance op basis van de subjectieve inschattingen van managers. Zij 
vinden dat een hogere trainingsparticipatie onder werknemers leidt tot een hogere financiële 
performance. In een andere analyse, vinden zij bovendien dat wanneer 60% van de werknemers in 
het afgelopen jaar een training gevolgd heeft, dit een significant positief effect heeft op de 
inschatting van managers dat de financiële performance stijgende is (tegenover stabiel en 
afnemend). Metcalfe & Sloane (2007) bekijken bovendien het effect van training op de 
overlevingskansen van bedrijven. Bedrijven waarin minimaal 60% van de werknemers getraind is in 
een bepaald jaar, hebben grotere kansen om te overleven. In andere woorden, bedrijven waarin in 
1998 minimaal 60% van de werknemers getraind is, hebben een grotere kans om in 2005 nog te 
bestaan. We moeten hier echter voorzichtig zijn met de interpretatie van de onderzoeksresultaten. 
Bedrijven die hun personeel trainen, gedragen zich misschien ook anders dan bedrijven die dat niet 
doen. Een voorbeeld zagen we eerder al: er is een positieve relatie tussen het trainen van personeel 
en innovatie. Omdat ook de mate waarin bedrijven innoveren een effect zal hebben op de kans om 
te overleven, is het moeilijk om het effect van het trainen an sich te identificeren.  
Ook de studies van Collier, Green, & Peirson (2005) en Collier, Green, & Kim (2007) houden 
zich bezig met de vraag of er een relatie bestaat tussen het trainen van het personeel en de kans om 
als bedrijf te overleven. Maar ook zij kunnen niet spreken over causale effecten. De resultaten 
moeten dus geïnterpreteerd worden als een correlatie. Collier et al. (2005) vinden dat het trainen 
van non-manual werknemers negatief samenhangt met de kans op bedrijfssluiting. Bedrijven die hun 
non-manual werknemers trainen hebben dus minder kans op sluiting. Dit verband wordt niet 
gevonden voor het trainen van manual werknemers. Collier et al. (2007) onderzoeken de lange 
termijn gevolgen van het trainen van personeel. Preciezer gezegd, zij bekijken het effect van off-the-
                                               
75 Winstgevendheid is gedefinineerd als the ratio of gross profits to sales. 
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job training in 1998 op de kans dat bedrijven nog steeds draaiende zijn in 2004.76  Er worden 
significante positieve resultaten gevonden die aangeven dat het trainen van het personeel goed is 
voor de overlevingskansen van bedrijven. Deze significante correlatie wordt echter alleen voor 
bedrijven met minder dan 200 medewerkers gevonden. De geschatte modellen geven aan dat de 
kans op bedrijfssluiting bij kleine bedrijven waarin getraind wordt 11%-punt lager is dan in bedrijven 
waarin niet getraind wordt.  
Over het algemeen wordt dus een positieve relatie gevonden tussen trainen van het personeel aan 
de ene kant, en de financiële performance en de overlevingskansen van bedrijven aan de andere 
kant.  
 
Naast de studie van Pilotti & Sedita (2005) die hierboven besproken is, blijft de literatuur over de 
relatie tussen informeel leren en de financiële performance van bedrijven beperkt tot studies die zich 
bezig houden met de correlatie tussen organizational learning en de financiële performance van 
bedrijven. Pérez López et al. (2005) meet de financiële performance van bedrijven door middel van 
survey-vragen over de tevredenheid van medewerkers aangaande de winstgevendheid van het 
bedrijf, de verkoop cijfers en de groei van het bedrijf. Deze vragen werden door middel van 
factoranalyse omgevormd tot één variabele die tracht de financiële performance van het 
desbetreffende bedrijf te meten. Ondanks de voorzichtigheid die geboden is bij de interpretatie van 
de resultaten, kan geconcludeerd worden dat bedrijven met een hoge mate van organizational 
learning, over het algemeen een betere financiële performance hebben. Ook Ruiz-Mercader, 
Meroño-Cerdan, & Sabater-Sánchez (2006) linken organizational learning aan de financiële 
performance van bedrijven. Op basis van interviews met CEO’s van kleine Spaanse bedrijven is 
informatie verzameld over het behalen van doelen gerelateerd aan belangrijke aspecten van de 
financiële performance van het midden- en kleinbedrijf. Ruiz-Mercader et al. (2006) vinden een 
positieve relatie tussen organizational learning en de financiële performance van bedrijven.  
 
Tabel 4.17. Overzichtstabel relatie tussen de combinatie postinitieel leren en werken en financiële 
performance en overlevingskans 
Studie  Land Resultaat 
Collier et al. 
(2005)  
Verenigd Koninkrijk  
(Combinatie van WIRS3, 
EMSPS & longitudinal 
element of the WIRS) 
Er is een negatief verband tussen training van non-
manual werknemers en de kans op het 
establishment closure. Geen verband gevonden 
voor het trainen van manual werknemers. 




Voor kleine bedrijven wordt een negatief verband 
gevonden tussen bedrijfssluiting en het trainen van 
ervaren personeel. Voor grote bedrijven wordt 





Positieve relatie tussen werkplekleren en financiële 
performance. Bedrijven waarin minimaal 60% van 
de werknemers getraind zijn hebben vaker een 
stijgende financiële performance en een grotere 
kans om te overleven. 
                                               
76 De vragenlijst neemt off-the-job training mee als het percentage ervaren werknemers dat een training gekregen heeft in 
de afgelopen 12 maanden en de gemiddelde duur van die training. Vervolgens worden op basis hiervan verschillende 
variabelen geconstrueerd.  
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door vragenlijsten via de 
post) 
Er wordt een positieve correlatie gevonden tussen 
organizational learning en de financiële 
performance. 





Collectief leren, informeel en formeel leren hebben 
een negatieve relatie met de winstgevendheid van 
bedrijven (indirecte maatstaven). 
Ruiz-Mercader 
et al. (2006) 
Spanje  
(face-to-face interviews 
met CEO’s van kleine 
bedrijven) 
Er wordt een positieve correlatie gevonden tussen 
organizational learning en de financiële 
performance. 
 
4.5. Samenvatting literatuur rendementen van postinitieel leren en werken per stelsel  
In het algemeen wordt leermotivatie, waardering voor de opleiding en baantevredenheid verhoogd 
door postinitieel werkplekleren. Eén studie vindt alleen effect voor ‘firm-sponsored training’ t.o.v. 
‘any training’, en alleen voor mannen, terwijl een andere studie weinig verschil vindt qua 
baantevredenheid van afgestudeerde verpleegkundigen. Dit wordt echter verklaard door het feit dat 
zij ook zonder training enthousiast zijn. Ook met de ontwikkeling van cognitieve competenties hangt 
postinitieel werkplekleren meestal positief samen: zelfs als het om training bij vorige werkgevers 
gaat. Deze conditie geldt, net als het algemene positieve verband, ook voor sociale en 
communicatieve competenties. Eén studie vindt geen positieve samenhang voor training, maar wel 
voor informeel leren. Verschillende studies vinden een positief verband tussen formeel 
werkplekleren en beroepsspecifieke competenties; één studie echter niet. Dezelfde studie vindt, 
zoals bij cognitieve competenties, geen positieve samenhang voor training, maar wel voor informeel 
leren met beroepsspecifieke competenties. Er zijn slechts twee studies gevonden die ingaan op het 
verband tussen postinitieel werkplekleren en leer- en loopbaancompetenties: zij vinden een positief 
verband. Hoewel weinig studies ingaan op werkproceskennis zoals oorspronkelijk gedefinieerd als 
gevolg van postinitieel werkplekleren, komen aspecten van werkproceskennis in verschillende 
gevonden studies aan bod. Bijna altijd gaat het om een positief verband, wat geldt voor zowel 
formele als informele vormen van werkplekleren. In verschillende van deze studies wordt het belang 
van ondersteuning, begeleiding, tijd om te leren en feedback benadrukt. De studies die rapporteren 
over postinitieel werkplekleren in relatie tot persoonlijke ontwikkeling, vinden allemaal positieve 
resultaten van werkplekleren. 
 
In Figuur 4.2 worden de bevindingen per type direct rendement van postinitieel werkplekleren 
weergegeven naar arbeidsmarktstelsel. In de meeste stelsels hangt (informeel) werkplekleren bijna 
altijd positief samen met de ontwikkeling van competenties. Maar niet alle rendementen zijn in alle 
stelsels gevonden. Op leer- en loopbaancompetenties en persoonlijke ontwikkeling wordt alleen in 
de gevonden IAM-studies ingegaan, op sociaalcommunicatieve competenties alleen in het IAM en 
het BAM-corporate stelsel. Beroepsspecifieke competenties hangen volgens de meeste studies, 
uitgevoerd binnen het IAM-, BAM-corporate en BAM-mixed stelsel, positief samen met (informeel) 
werkplekleren. Enkele opmerkelijke resultaten zijn dat een studie in het IAM-stelsel geen positieve 
samenhang tussen werkplekleren en baantevredenheid vindt, en in het BAM-corporate ook een 
negatieve samenhang wordt gevonden. Alleen mannen hebben daar baat bij formeel werkplekleren. 
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Dit wordt door de auteurs verklaard door de mogelijkheid dat de geanticipeerde (verticale) 
mobiliteit samenhangend met training alleen voor mannen werkelijkheid wordt. Dit wordt 
ondersteund door onderzoek waaruit blijkt dat baanmobiliteit voor vrouwen in Duitsland 
problematisch is. In dit stelsel geeft een studie aan dat formele training niet positief samenhangt 
met sociaalcommunicatieve of beroepsspecifieke competenties, maar informeel leren wel. In het 
BAM-mixed stelsel draagt een werkplekopleiding onvoldoende bij aan het kennisniveau van de 
deelnemers.  
 
Figuur 4.2 Stelselmatrix directe rendementen postinitieel leren en werken 
IAM (VS, VK en Australië)  
Leermotivatie, waardering voor de opleiding en 
baantevredenheid 
Deelname aan formele cursussen hangt positief 
samen met informeel leren +. 
De samenhang tussen werkplekleren en 
baantevredenheid is overwegend positief. 
 
Cognitieve competenties  
Voor zowel formeel als informeel, 
bedrijfsspecifiek en niet-bedrijfsspecifiek 
werkplekleren en –training hebben we positieve 
samenhangen met het verwerven van cognitieve 
competenties gevonden. Lager opgeleiden 
zouden zelfs door werkplekleren compenseren 
voor ‘probleemoplossen’. 
 
Sociale en communicatieve competenties 
On-the-job training, co-schappen, mentoring, 
werkervaring en informeel leren hangen positief 
samen met de ontwikkeling van 
sociaalcommunicatieve competenties.  
 
Beroepsspecifieke competenties 
Werkplekleren, ook informeel, hangt positief 
samen met de ontwikkeling van 
beroepsspecifieke competenties.  
 
Leer- en loopbaancompetenties 
Kennis over eigen kenmerken en 
verbeterpunten, en de stimulering van leven 
lang leren van verpleegkundigen hangt positief 
samen met (informeel) werkplekleren. 
 
Werkproceskennis  
Werkervaring, werkplekleren, informeel leren, 
co-schappen en mentoring hangen meestal 
positief samen met werkproceskennis.  
 
Persoonlijke ontwikkeling 
Formeel en informeel werkplekleren hangen 
BAM-corporate (Duitsland, Zwitserland, Oostenrijk) 
Leermotivatie, waardering voor de opleiding en 
baantevredenheid 
Terwijl ‘any training’ negatief correleert met 
baantevredenheid, hangt formeel werkplekleren 
positief samen met baantevredenheid: echter alleen 
voor mannen. + 
 
Cognitieve competenties  
Deelname aan training hierover hangt positief 
samen met de beschikking over cognitieve 
competenties. + 
 
Sociale en communicatieve competenties 
Informeel leren hangt positief samen met 
sociaalcommunicatieve competenties. Opmerkelijk 
is dat deze studie aangeeft dat training (formeel) 




Informeel leren hangt wel, formele training hangt 




Deelname aan training hierover hangt positief 
samen met de beschikking over werkproceskennis. 
Ook deelname aan een simulatietraining op de 









positief samen met persoonlijke ontwikkeling. 
Deelnemers aan één studie vinden dat informeel 
leren meer betrekking heeft op persoonlijke 
ontwikkeling, ook wat het privéleven betreft, 
dan formeel leren. 
Bam-staats (Frankrijk, Zweden, Finland) 
Leermotivatie, waardering voor de opleiding en 
baantevredenheid 
Werkplekleren hangt positief samen met 
leermotivatie en baantevredenheid. + 
 
Cognitieve competenties  




De meeste cursisten van een werkplekopleiding 
vinden dat dit hen op nieuwe ideeën heeft 
gebracht voor hun werk. Algemeen begrip van 
het bedrijf is verbeterd. De functie van de cursus 
om alternatieve oplossingen en verschillende 




BAM-mixed (Nederland, Denemarken, Noorwegen) 
Cognitieve competenties  
Een werkplekopleiding resulteert niet in voldoende 
kennisniveau. + 
Informeel leren is van groot belang voor de 
kennisontwikkeling van werkenden. Werknemers die 
door hun werkgever worden gestimuleerd om een 
cursus te volgen, leren meer informeel. Ook formeel 





Een werkplekopleiding heeft positieve invloed op 
het gedrag van baliemedewerkers in de interactie 
met klanten. Ook agenten ontwikkelen zich door 
werkplekleren op het gebied van beroepsspecifieke 
competenties. Beroepsspecifieke 
competentieveroudering wordt tegengegaan door 
deelname aan training. In banen waarin 
verandering en ontwikkeling een structureel 
kenmerk van het werk is, blijkt 
competentieveroudering ook een structureel 
kenmerk. Maar veranderingen in competentie-eisen 
en het leren van nieuwe competenties houden 
elkaar in balans: men ontwikkelt nieuwe 
vaardigheden om een bepaalde ‘kloof’ te 
overbruggen, maar intussen ontstaan nieuwe eisen 
wat vervolgens weer verder om leren vraagt. 
 
Werkproceskennis 
Door voornamelijk informeel (en voornamelijk 
ongepland) leren ontwikkelen agenten zich op het 
gebied van werkproceskennis + 
+ Gebaseerd op 1 studie. 
 
Terwijl in bijna alle gevonden studies een positief looneffect gevonden wordt van het volgen van 
training, variёren de bevindingen in relatie tot opleidingsniveau: volgens verschillende studies stijgt 
het effect met het opleidingsniveau, sommige studies vinden een lager en sommige en hoger effect 
voor lager of hogeropgeleiden. Voor verschillende studies die geen onderscheid naar 
opleidingsniveau maken, geldt dat er geen of slechts een klein verband wordt gevonden tussen 
training en (start)loon of loonstijging. Er is echter ook een aantal studies dat positieve looneffecten 
vindt, bijvoorbeeld voor training bij de huidige werkgever en zelfs de vorige werkgever. 
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In de meeste gevallen verkleint (on-the-job/specifieke) training de kans dat werknemers een andere 
baan gaan zoeken of daadwerkelijk van baan wisselen (op hetzelfde niveau). Er zijn echter ook 
studies die geen verband vinden. Off-the-job training kan deze kans wel vergroten, evenals training 
die werknemers zelf financieren. Voor verticale baanmobiliteit wordt in alle studies een positief 
verband gerapporteerd met training. Dit verband kan beïnvloed worden door trainingsduur en het 
opleidingsniveau van de werknemer. In twee van de gevonden studies gaat het om het verband 
tussen baanduur – waarmee informeel leren wordt verondersteld – en opwaartse baanmobiliteit. 
Enkele studies gaan in op het verband tussen training en de kans op ontslag/werkloosheid. De kans 
op ontslag of werkloosheid wordt in het algemeen verkleind door het volgen van training. Een van de 
gevonden studies laat bovendien zien dat er een positieve relatie is tussen het volgen van een 
training en het vinden van een nieuwe baan.  
In de gevonden literatuur richten twee studies zich op het effect van training op inzetbaarheid: dit is 
positief.  
Binnen de werkgeversrendementen zijn in de literatuur over de relatie tussen training en 
personeelsverloop twee studies gevonden die een negatief verband vinden en een studie die geen 
relatie vindt. De laatste studie bestudeert dit verband echter via het effect van ‘goed 
personeelsbeleid’, waaronder het aanbieden van trainingen. Enkele gevonden studies gaan in op het 
verband tussen training of informeel leren en innovatie, maar de bevindingen lopen uiteen. Twee 
studies vinden een positief verband (van informeel leren) met innovatie, twee vinden (uiteindelijk) 
geen verband. Er zijn wel veel studies die het effect van verschillende vormen van postinitieel leren 
op bedrijfsproductiviteit onderzoeken. Volgens de meeste studies is er een positief verband of effect, 
echter enkele studies vinden geen of een negatief verband/effect. De resultaten kunnen ook 
afhangen van het type training/leren en het type deelnemers. Als we verder kijken naar financiёle 
performance en overlevingskans van bedrijven, vinden de meeste studies een positieve samenhang 
tussen werkplekleren en financiёle performance, en een negatieve samenhang tussen training en 
kans op sluiten van het bedrijf. 
 
Figuur 4.3 geeft een overzicht van de in de literatuur gevonden rendementen van postinitieel leren 
en werken in de vier in hoofdstuk 2 onderscheiden stelsels van beroepsonderwijs. Op sommige 
punten vinden we duidelijke verschillen in het rendement van de postinitiële scholing tussen de vier 
stelsels. 
Binnen alle stelsels wordt gevonden dat het volgen van postinitiële training de lonen verhoogt. Toch 
zijn er verschillen tussen de stelsels met betrekking tot de grootte van het loonseffect. In de landen 
met een IAM of BAM-mixed stelsel krijgen de laagopgeleiden na het volgen van een training de  
grootste loonstijging. De studies gebaseerd op data uit BAM-corporate en BAM-staats leveren 
daarentegen op dit punt geen consistent beeld op. Deze observatie kunnen we als volgt aan de 
organisatie van het initieel onderwijs relateren: binnen landen met een IAM stelsel wordt over het 
algemeen door relatief veel jongeren weinig initiële scholing gevolgd (zie De Grip & Wolbers, 2006). 
Veel laagopgeleiden gaan daardoor al op jonge leeftijd zonder diploma binnen bedrijven aan de slag. 
Het volgen van training wordt dan beloond door een relatief hoge loonstijging. Ook binnen het BAM 
staats stelsel wordt relatief weinig bedrijfsspecifieke kennis opgedaan tijdens de initiële opleiding. Na 
afronding van die studie worden mensen die nog een postinitiële training volgen ook beloond. 
Bedrijfsspecifieke kennis wordt dus blijkbaar beloond in deze landen. In landen waar al meer 
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bedrijfsspecifieke kennis is opgedaan tijdens een apprenticeship (de BAM-corporatistische en BAM-
mixed stelsels) is er daarentegen geen eenduidige relatie tussen de omvang van het loonseffect na 
het volgen van een cursus en het initiële opleidingsniveau.  
Ook met betrekking tot de kans op horizontale mobiliteit vinden we verschillen tussen de stelsels. 
Studies op basis van data uit landen met een IAM of BAM-corporate stelsel vinden dat 
trainingsparticipatie de kans op baanmobiliteit verkleint. De werknemers in deze landen lijken 
daardoor meer gebonden aan hun werkgever dan de werknemers uit de andere twee stelsels. Voor 
de landen met een BAM-staats stelsel wordt geen significant effect gevonden van het volgen van een 
postinitiële training op de kans op baanmobiliteit. Met betrekking tot verticale baanmobiliteit vinden 
we dat in alle stelsels geldt dat trainingsparticipatie de kans op verticale baanmobiliteit vergroot. 
Binnen het IAM stelsel was dit te verwachten, omdat een groot percentage van de werknemers 
binnen deze landen ongeschoold de arbeidsmarkt betreedt en hun kans op promotie daardoor erg 
afhankelijk zal zijn van hun postinitiële trainingsparticipatie. Maar opmerkelijk genoeg blijkt dat er 
ook in de andere stelsels, waarin mensen vaak worden opgeleid voor een specifiek vak, nog verticale 
mobiliteit mogelijk is, en dat de kans op verticale mobiliteit groter wordt wanneer mensen een 
postinitiële training hebben gevolgd.  
Terwijl er relatief weinig literatuur is over de relatie tussen trainingsparticipatie en werkloosheid, 
laten de gevonden studies zien dat trainingsparticipatie de kans op werkloosheid verkleint. Ook met 
betrekking tot het effect van postinitiële training op het innovatieve karakter van bedrijven is weinig 
onderzoek gedaan. De beschikbare studies vinden echter geen significant effect van de 
trainingsparticipatie binnen bedrijven op het innovatieve karakter van bedrijven.  
De andere werkgeversresultaten zijn deels afhankelijk van de stelsels. Binnen het IAM stelsel worden 
inconsistente resultaten gevonden tussen het aanbieden van trainingen aan het personeel en de 
bedrijfsproductiviteit. Voor de andere drie stelsels wordt een positief verband gevonden tussen het 
volgen van postinitiële training en de bedrijfsproductiviteit of financiële performance.  
 
Figuur 4.3 Stelselmatrix indirecte rendementen postinitieel leren en werken*  
IAM (VS, VK, Australië)  
 
Lonen 
Deelname aan training verhoogt het loon. M.u.v. 
één studie wordt gevonden dat lonen het meest 
stijgen wanneer laagopgeleiden een training volgen. 
Verder wordt voor de Verenigde Staten en Engeland 
gevonden dat het volgen van training het startloon 
ofwel niet aantast ofwel verlaagt.  
 
Horizontale mobiliteit 
Over het algemeen wordt gevonden dat mensen 
die een (on-the-job) training gevolgd hebben 
minder kans hebben op het wisselen van een 
baan. Off-the-job training daarentegen vergroot de 
kans op een baanwissel.  
 
Verticale mobiliteit  
De kans op training vergroot de kans op verticale 




Deelname aan training verhoogt het loon. 
Sommige studies vinden dat de loonstijging 
onafhankelijk is van het initiële opleidingsniveau 
terwijl anderen zowel positieve als negatieve 
correlaties vinden met opleidingsniveaus.  
 
Horizontale mobiliteit 
Training verkleint de kans op een baanwissel. Dit 
effect wordt echter niet gevonden voor mensen 
die een postinitiële training volgen na hun 
apprenticeship (Duitsland).  
 
Verticale mobiliteit  






Op bedrijfsniveau wordt een negatieve correlatie 
gevonden tussen training en vrijwillig 
personeelsverloop.  
 
Innovatief karakter van het bedrijf  
Er wordt geen significante correlatie gevonden 
tussen training en innovatie (Engeland).+  
 
Bedrijfsproductiviteit  
Over het algemeen wordt geen of een positief 
effect gevonden.  
 
Financiële performance  




Mensen die een training gevolgd hebben, hebben 
minder kans op werkloosheid (Duitsland).  
 
Innovatief karakter van het bedrijf  
Wanneer er rekening gehouden wordt met selectie 
in training wordt geen significant effect gevonden 
van training op innovatie (Duitsland).+  
 
Bedrijfsproductiviteit  
Er wordt een positief effect gevonden van training 
op bedrijfsproductiviteit.  
BAM-staats  (Frankrijk, Zweden, Finland) 
 
Lonen 
Deelname aan training verhoogt het loon. Voor 
Frankrijk worden hogere looneffecten gevonden 




Geen verschil in de kans dat werknemer van baan 
gaat wisselen tussen getrainde en niet-getrainde 
werknemers (Frankrijk). + 
 
Bedrijfsproductiviteit  
Er wordt een positief effect gevonden van training 
op bedrijfsproductiviteit. 
 




Deelname aan training verhoogt het loon. 
Sommige studies vinden dat de loonstijging 
onafhankelijk is van het initiële opleidingsniveau 
terwijl anderen zowel positieve als negatieve 




Geen significante correlatie tussen 
trainingsparticipatie en externe mobiliteit. + 
 
Verticale mobiliteit  




Mensen die een training gevolgd hebben, hebben 
minder kans op werkloosheid (Nederland).  
 
Inzetbaarheid  
Mensen die een training gevolgd hebben zijn het 
breedst inzetbaar (Nederland).  
 
Bedrijfsproductiviteit  
Er wordt een positief effect gevonden van training 
op bedrijfsproductiviteit. 
* Wanneer een effect voor een bepaald land wordt gevonden, dan wordt het land telkens vermeld.  
+ Gebaseerd op 1 studie  
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In dit hoofdstuk vatten we de belangrijkste conclusies van deze literatuurstudie met betrekking tot 
de directe en indirecte effecten van initieel en postinitieel leren samen. In aanvulling daarop doen we 
telkens enkele beleidsaanbevelingen en aanbevelingen voor verder onderzoek. 
We zijn deze studie begonnen met een analyse van markten voor middelbaar vakmanschap. In de 
OECD landen zijn sterk verschillende modellen waar te nemen voor de overgang van onderwijs naar 
werk. We onderscheiden vier clusters van stelsels, die verschillen op de dimensie waardering van 
vakmanschap versus arbeidsorganisatie en op de dimensie private of publieke inrichting van stelsels 
voor beroepsonderwijs en training:  
 IAM: beroepskwalificaties spelen geen grote rol op de arbeidsmarkt voor ’intermediate skills’. 
Werknemers worden bedrijfsintern en bedrijfsspecifiek geschoold (VS, VK, Australië). 
 BAM-corporate: beroepskwalificaties spelen een belangrijke rol op de arbeidsmarkt. Het 
beroepsonderwijs wordt gestuurd en uitgevoerd door sociale partners, maar wel nationaal 
gereguleerd in kwalificatiestructuren (Duitsland, Zwiserland, Oostenrijk). 
 BAM-mixed: beroepskwalificaties spelen een belangrijke rol op de arbeidsmarkt. Er is een publiek 
stelsel van onderwijsaanbieders, met grote inbreng van sociale partners (Nederland, 
Denemarken, Noorwegen). 
 BAM-staats: beroepskwalificaties spelen een rol op de arbeidsmarkt. Er is een publiek stelsel van 
onderwijsaanbieders dat ver afstaat van de arbeidsmarkt (Frankrijk, Zweden, Finland, Zuid-
Europa). 
 
Deze stelselindeling vormt het raamwerk voor de rapportage van de review studie. Daarin zijn we op 
zoek gegaan naar empirische literatuur over het rendement van combinaties van leren en werken in 
initiële en postinitiële trajecten. Daarbij hebben we steeds een onderscheid gemaakt tussen directe 
effecten (o.a. competentieontwikkeling) en indirecte effecten (effecten op loon, loopbaan en 
inzetbaarheid vanuit het perspectief van de werknemer en het effect op de bedrijfsproductiviteit 
vanuit het perspectief van de werkgever). In de paragrafen 5.2 en 5.3 presenteren we de 
belangrijkste conclusies over de directe en indirecte effecten van het initieel leren en werken. In 
beide paragrafen gaan we achtereenvolgens in op de gevonden verschillen tussen de onderscheiden 
onderwijs-arbeidsmarkt stelsels en de implicaties voor het beleid en de onderzoeksprogrammering. 
Daarna bespreken we in de paragrafen 5.4 en 5.5 de belangrijkste conclusies over de directe en 
indirecte effecten van het postinitieel leren en werken. Ook in deze paragrafen gaan we in op de 
gevonden verschillen tussen de onderscheiden onderwijs-arbeidsmarkt stelsels en de implicaties 
voor het beleid en de onderzoeksprogrammering.  
 
5.2. Directe rendementen van initieel leren en werken 
 
Stelsels  
Vergelijking tussen stelsels is problematisch omdat in twee van de vier stelsels slechts één tot twee 
studies van toepassing zijn. Daarnaast worden niet alle typen rendementen in elk stelsel gevonden. 
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Alleen beroepsspecifieke competenties zijn in elk stelsel van toepassing. De bevindingen hierover zijn 
wisselend. Dit is opvallend, gezien de aanname dat dit bij uitstek plaats zou vinden door 
werkplekleren (Billett, 2001). Over de andere rendementen zijn slechts in twee tot drie stelsels 
publicaties gevonden. 
Het is opvallend dat er vooral studies gevonden zijn die betrekking hebben op landen met een IAM 
stelsel. Hoewel het systeem van beroepsonderwijs binnen het IAM stelsel volgens de uitwerking in 
hoofdstuk 2 als relatief slecht ontwikkeld wordt gekenmerkt, vinden we verschillende positieve 
resultaten van combinaties van leren en werken in de gevonden studies over o.a. de VS en Australië. 
Echter, de uitdagingen zoals geschetst in hoofdstuk 2 komen inderdaad terug in de resultaten en 
verklarende factoren. Uit de literatuur blijkt dat een meerderheid van de Amerikaanse jongeren 
werkt naast school (Stone & Mortimer, 1998). Dit werken is lang niet altijd gerelateerd aan de school: 
het gaat ook vaak om gewoon parttime werk. Zelfs binnen cooperative education77 vinden studenten 
dat school en praktijk in geringe mate verbonden zijn, hoewel het positiever ervaren wordt dan 
gewoon parttime werken. Morton & Dawson (1993) denken bijvoorbeeld geen effect te hebben 
gevonden vanwege de heterogeniteit van co-op ervaringen van studenten. Werkplekleren lijkt in dit 
stelsel een voorzichtig positief effect te hebben op iemands competentieontwikkeling, maar een 
goede voorbereiding en begeleiding en verbinding tussen school en praktijk zijn hiervoor een 
voorwaarde (zie ook Vazsoni & Snider, 2008). In de VS zien we in één studie weinig verschil tussen 
studenten met stage en studenten in een soort BBL-variant. Studenten vinden de samenhang met 
het werk zwak en het werk zelf nauwelijks een uitdaging. De samenhang tussen school en praktijk en 
het belang van begeleiding, en het dilemma van authentieke ervaringen in een echte werksetting 
versus het ontwerpen of simuleren van onderwijs waarbij leren meer aandacht krijgt maar de 
authenticiteit verloren gaat, krijgt in verschillende studies aandacht. Ook is het opmerkelijk dat een 
andere studie uitgaat van een negatief verband tussen hoeveelheid werken en het gemiddelde cijfer 
op school: overigens is dit voor co-op studenten in eerste instantie een positief verband, en na 20 uur 
werken per week minder sterk negatief bij co-op studenten dan bij parttimers.  
Het afgelopen decennium is, na de start van de Australische ‘BBL’ variant, deelname aan deze 
‘school-based new apprenticeships’ (SBNA’s) sterk gestegen. Het geeft Australische jongeren een 
kans om parttime-werken sterker met school te verbinden. Men verwacht dat dit betere 
leeruitkomsten heeft dan gewoon parttime werken of de schoolse variant van Australisch 
beroepsonderwijs. Het organiseren van school rondom werk is echter nog steeds een vraagstuk. In 
de Australische studies vinden we positieve resultaten van SBNA’s en andere varianten met 
werkplekleren, maar ook een studie waarin parttime werken meer oplevert dan stage en 
beroepsoriëntatie. De gevonden studies rapporteren over allerlei varianten van werkplekleren 
binnen het beroepsonderwijs, maar de samenhang van school en praktijk lijkt, zelfs in de co-op 
varianten (VS) of SBNA’s (Australië), nog een uitdaging. Wat cognitieve en beroepsspecifieke 
competenties betreft zijn de resultaten wisselend, of overwegend negatief: wat leer- en 
loopbaancompetenties betreft worden ook weinig positieve resultaten gevonden in het IAM stelsel. 
De bevindingen uit de Amerikaanse literatuur sluiten aan bij de beschrijving uit hoofdstuk 2 dat er 
weliswaar een stelsel voor leerlingwezen aanwezig is in sommige staten van de VS, maar dat het door 
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 In principe een gestructureerde methode om schools leren met werkervaring te combineren, mogelijk met 
arbeidscontract, zodat het vergelijkbaar is met de BBL.  
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de heterogeniteit van de uitwerking van deze programma’s en het gebrek aan een verbinding tussen 
werk en school, niet eenduidig tot positieve effecten leidt.  
Het kleine aantal gevonden studies in het BAM-corporate stelsel betreft helaas niet alle 
rendementen. In de gevonden theoretische/beleidsstudies78 vonden we wel een aantal artikelen dat 
wijst op het (Duitse) duale systeem als voorbeeld voor andere landen (zoals Lewis, 2007), waarbij 
overigens wordt opgemerkt dat de werking van een beroepsonderwijssysteem sterk 
contextafhankelijk is. Mogelijk vindt men de vraag of en welke resultaten worden bereikt minder 
relevant in dit arbeidsmarktstelsel, gezien de relatief goede organisatie van beroepsopleidingen. De 
gevonden studies over het BAM-corporate stelsel richten zich ook eerder op specifieke interventies 
of omstandigheden binnen het werkplekleren in het duale beroepsonderwijs dan om de resultaten 
van het duale onderwijs in het algemeen. De gevonden resultaten wijzen op een positief verband 
met leren en werken. Echter, wat betreft empirische resultaten van duaal beroepsonderwijs is er 
weinig literatuur gevonden om aan te tonen dat de verwachtingen aan het Duitse duale systeem 
binnen de eigen context worden waargemaakt. De gevonden theoretische studies bevestigen de 
uitdagingen die in hoofdstuk 2 voor dit stelsel uitgewerkt zijn, wat betreft gebrek aan flexibiliteit 
(Pattayanunt, 2009) en stageplaatsen (Lewis, 2007). 
 
Hoewel in Nederland veel onderzoek wordt gedaan naar het ontwerpen van omgevingen voor 
werkplekleren en de begeleiding hierbinnen door zowel de school als de praktijk (Poortman, 2007), is 
weinig literatuur beschikbaar over de effecten van het leren en werken in het initiële 
beroepsonderwijs. Volgens de gevonden studies worden beroepsspecifieke competenties en 
werkproceskennis ontwikkeld, maar ontbreekt bij beide een grondige theoretische basis. Leren leren 
zelf is dan ook een uitdaging volgens een van de gevonden studies. Over Denemarken en Noorwegen 
is geen empirische literatuur gevonden, waardoor het BAM-mixed stelsel niet sterk 
vertegenwoordigd is. In het BAM-staats stelsel wordt slechts over één Finse studie gerapporteerd.  
Ondanks de beperkte mogelijkheden tot vergelijking van stelsels (wat betreft directe rendementen), 
wijzen de gevonden studies ten eerste op het belang van werkplekleren voor verschillende typen 
rendementen; ten tweede op het belang van betrokkenheid van werkgevers voor de samenhang 
tussen school en praktijk, en op goede begeleiding. Ook wijzen de bevindingen op het belang van een 
mix van generieke en specifieke competenties, zoals blijkt uit het overzicht van indirecte 
rendementen. In deze zin liggen de bevindingen in lijn met het ‘ideale stelsel’ zoals geschetst door de 
OECD (2009; zie hst 2). 
 
Beleid 
Het bevorderen van werkplekleren 
Het is interessant dat al tientallen jaren ‘de rol van de beroepspraktijk als leersituatie in het kader 
van een beroepsopleiding ter discussie staat’ (Nieuwenhuis, 1991). Zo lang als leren in de 
beroepspraktijk een groot aandeel heeft in het opleiden en trainen van mbo-studenten, zo lang 
worden al vraagtekens gezet bij de effectiviteit daarvan. Uit Nederlands onderzoek van vóór 1990 
(De Vries & Meijer, 1983; Onstenk, 199779) volgt een wisselend beeld wat betreft effecten van 
werkplekleren. Toch wordt werkplekleren nog steeds als centrale component van de 
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 Geen empirische studies die daarom niet in de overzichten van hoofdstuk 3 of 4 opgenomen zijn. 
79 Data voor 1990. 
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beroepsopleiding beschouwd, en staat het ook binnen het nieuwe CGO centraal. Maar ook volgens 
de gevonden studies uit deze internationale review blijkt dat positieve effecten van werkplekleren 
afhankelijk zijn van de manier waarop voorbereiding, kenmerken van de stageplaats, sturing, en 
begeleiding van werkplekleren zijn vormgegeven. Het beleid moet met deze kanttekening rekening 
houden. Het principe dat ook voor leren op de werkplek een ‘curriculum’ nodig is, komt de afgelopen 
jaren sterker naar voren in de literatuur (Billett, 2001). De beroepspraktijkvorming (BPV) in 
Nederland, de apprenticeship programma’s in Australië en ‘ cooperative education’ in de VS, zijn 
onderdeel van of verbonden aan beroepsopleidingen. Dit wil echter niet zeggen dat zij onderwerp 
zijn van weloverwogen onderwijskundige principes, noch dat men daar in de praktijk aan voldoet. 
Streumer (2010) verwijst naar evaluatieonderzoek over leerafdelingen.80 Het gaat om leren van 
stagiaires in een authentieke leeromgeving, waarbij begeleiding en intervisie door de schooldocent, 
begeleiding door werkbegeleiders en samenwerking tussen instelling en ROC expliciet onderdeel van 
het arrangement zouden moeten zijn. Ook uit dit onderzoek blijkt dat de vooraf opgestelde 
kenmerken in de praktijk niet worden gerealiseerd, en dat leerafdelingen niet automatisch leiden tot 
de bedoelde competentieontwikkeling. Hier komt eveneens naar voren dat de begeleiding voor 
verbetering vatbaar is. Verder ontbreekt het volgens Streumer vaak aan een deugdelijke theoretische 
onderbouwing van leerafdelingen. Bovendien is in het algemeen voor de afstemming tussen school 
en praktijk, waarbinnen de koppeling van theorie en praktijk vorm kan krijgen, een sterk verbeterde 
samenwerking nodig. Een sterke samenwerking tussen mbo-instelling en bedrijfsleven, waarbij beide 
partijen bijdragen aan vormgeving en uitvoering van de opleiding, wordt tegenwoordig vaak ‘co-
makership’ genoemd. Co-makership lijkt naast de genoemde theoretische onderbouwing van werk-
leercombinaties cruciaal om positieve effecten van werkplekleren te kunnen realiseren. Hierbij is het 
van groot belang dat de geplande afstemmings- en begeleidingssystematiek daadwerkelijk wordt 
toegepast.  
Het is kortom belangrijk dat voor het werkplekleren in het initiële onderwijs meer gebruik wordt 
gemaakt van een gedegen theoretische onderbouwing van de vormgeving, en ook meer systematisch 
gebruikt wordt gemaakt van de resultaten van evidence-based onderzoek in dit kader. Instellingen 
voor middelbaar beroepsonderwijs moeten daarom worden gestimuleerd om deel te nemen aan 
evidence-based onderzoek en om gebruik te maken van de resultaten van dit onderzoek. Initiatieven 
zoals de Doorbraakprojecten HPBO en De Netwerkschool kunnen hieraan bijdragen. Ook moet het 
beroepsonderwijs worden gestimuleerd om de samenwerking met de praktijk verder te verbeteren. 
Recentelijk hebben MKB-Nederland, VNO-NCW, Colo, het Ministerie van OCW en de MBO Raad met 
de opstelling van het BPV-protocol afgesproken om samen initiatief te nemen voor verbetering van 
het werkplekleren. Het protocol vormt de basis voor bindende afspraken tussen bedrijfstakgroepen 
en branches (MBO2010, 2010). Gezien de bevindingen in deze en andere studies is het belangrijk dat 
dergelijke afspraken worden nagekomen.  
 
Voorbereiden op leven lang leren 
Uit een recente studie van het ROA (Meng, Soudant, & Van Thor, 2010) blijkt dat 61% van de mbo-
gediplomeerden anderhalf jaar na diplomering van mening is dat de opleiding een goede basis biedt 
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 een werkeenheid (in een zorginstelling) waarbinnen opleiding en praktijk worden geïntegreerd, met een 
optimaal aantal deelnemers, waardoor de kwaliteit van het werk toeneemt en professionalisering van 
deelnemer, werknemers en docenten plaatsvindt (Calibris). 
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voor het verder ontwikkelen van kennis en vaardigheden. Voor BBL’ers van niveau 3-4, die in principe 
een groter aandeel werkplekleren in het programma hebben, geldt juist dat 70% hierover tevreden 
is. Wat betekenen deze cijfers voor het leven lang leren beleid? Men verwacht dat leven lang leren 
economische groei en internationale concurrentie zal bevorderen (OECD, 1996). Het 
beroepsonderwijs heeft daarom als doel dat studenten leren anticiperen en reageren op toekomstige 
ontwikkelingen in werk en maatschappij naast het ontwikkelen van de voor het toekomstige beroep 
en het functioneren in de maatschappij relevante competenties. De vraag is of het middelbaar 
beroepsonderwijs inderdaad een basis kan bieden voor leven lang leren. De resultaten wat betreft 
leer- en loopbaancompetenties als resultaat van initieel leren en werken in deze reviewstudie zijn 
wat dit betreft teleurstellend. Dit betekent dat er in de middelbare beroepsopleiding meer aandacht 
voor nodig is. Uit verschillende studies in het postinitiële hoofdstuk blijkt bovendien dat het niveau 
van initieel onderwijs invloed heeft op leren en werken op postinitieel niveau. Enerzijds is de 
verwachting dat postinitieel en initieel leren op elkaar aansluiten: hoe meer is deelgenomen aan 
initieel onderwijs, hoe minder het nodig is om aan postinitiële training deel te nemen 
(substitueerbaarheid). Bovendien geldt de wet van de afnemende meerwaarde: er is relatief minder 
effect van verder leren op hoogopgeleiden dan op laagopgeleiden. Green et al (2001) vinden geen 
indicatie dat hoger opgeleiden sneller meer vaardigheden verwerven dan lager opgeleiden door 
werkervaring: voor probleemoplossen en sociaalcommunicatieve competenties lijken lager 
opgeleiden juist door werkplekleren te compenseren. Georgellis en Lange (2007) zien juist wel dat 
hoger opgeleiden relatief meer aan postinitiële training deelnemen. Jenkins, Vignoles, Wolf & 
Galindo-Rueda (2003) vinden ook een positieve samenhang tussen de verwerving van 
schoolkwalificaties met de waarschijnlijkheid dat aan ‘leven lang leren’ wordt deelgenomen; 
bovendien zorgt het volgen van scholing voor een hogere scholingsdeelname in de jaren daarna. Ook 
Borghans, Golsteyn & De Grip (2006) vinden dit effect. Initieel en postinitieel leren zijn eerder 
complementair en niet substitueerbaar. Dit betekent dat er meer initiatieven nodig zijn om de 
doorstroom tussen lagere en hogere niveaus van (beroeps)onderwijs te bevorderen om de deelname 
aan leven lang leren te stimuleren. Zo hadden de respondenten uit het onderzoek van Borghans, 
Golsteyn en De Grip (2006) achteraf gezien liever (meteen) een hoger opleidingsniveau willen volgen 
op initieel niveau. 
Onderzoeksprogrammering  
In Nederland wordt veel beschrijvend en theoretisch onderzoek gedaan naar het ontwerpen van 
omgevingen voor werkplekleren en de begeleiding hiervan door zowel school als praktijk. Vooral in 
wetenschappelijke tijdschriften ontbreekt het echter aan Nederlandse studies over de effectiviteit 
van werkplekleren. Ondanks de scepsis van onder andere Nieuwenhuis (1991), concludeert Onstenk 
(1997) dat de stage wel degelijk een krachtige leeromgeving kan bieden, mits aan een aantal 
voorwaarden is voldaan. Het gaat dan onder andere om het stellen van kwaliteitseisen aan 
stageplaatsen, zoals het realistische karakter ervan en de didactische kwaliteit. Begeleiding speelt 
een belangrijke rol: de begeleider moet niet alleen vakkundig, maar ook begeleidingskundig en 
gemotiveerd zijn. Nieuwenhuis trekt de verdergaande conclusie dat stages met een sterk ‘on-the-job’ 
karakter geen efficiënte leerplaatsen zijn. Het leerproces zou gestuurd en vormgegeven moeten 
worden met behulp van de docent en/of praktijkopleider. Hij wijst in zijn studie (1991) op het 
potentieel van ‘oefenfirma’s’, ‘jeugdondernemingen’ en ‘gesimuleerde bedrijfsoefenlokalen’ om 
leerlingen met een stevig pakket basisvaardigheden voor te bereiden op complexe en dynamische 
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arbeidssituaties en beroepsloopbanen. Meijers (2007) onderzocht het effect van praktijksimulaties 
binnen de opleiding Boekhoudkundig medewerker. Het gaat om een complexe, dat wil zeggen zeer 
authentieke simulatie van de administratie van een detailhandelsonderneming. Uit het 
vragenlijstonderzoek blijkt dat leerlingen die een simulatie hebben gevolgd de aansluiting van de 
opleiding op de praktijk van hun BPV-plaats significant hoger waarderen. Ook zijn zij significant 
positiever over de stageplaats zelf, onder andere wat betreft de mate waarin hun stageplaats 
samenwerkingsmogelijkheden biedt. Zowel wat betreft vakmatige als algemene competenties 
oordelen praktijkopleiders bovendien positiever over leerlingen die de simulatie gevolgd hebben. 
Ook Patrick, James en Friend (1996) vinden positieve resultaten van een simulatie voor het 
identificeren en lokaliseren van fouten in een staalfabriek. Apprentices (en ervaren medewerkers) 
verbeteren significant en substantieel na het volgen van deze eendaagse computer-gebaseerde 
training. Volgens Meijers is vervolgonderzoek over simulaties wenselijk, mede naar de lange-termijn 
effecten en de invloed van factoren zoals begeleiding op de effecten van simulatie. Meer van dit 
soort onderzoek is hard nodig om een duidelijker beeld te krijgen over effecten van werkplekleren. 
 
Ondanks het verhitte Europese debat over het rendement van beroepskwalificaties, ontbreekt het 
ook internationaal gezien aan empirisch onderzoek naar de directe effecten van leer-werktrajecten 
(Wößmann, 2008). Volgens Ryan (1998) zijn directe effecten lastig te meten, en is het problematisch 
om een oorzakelijk verband aan te tonen. Een verklaring voor het gebrek aan empirisch onderzoek is 
de praktische haalbaarheid of ethische verantwoording. Beoordeling is bovendien nog steeds niet 
voldoende uitgewerkt in het middelbaar beroepsonderwijs (Poortman, 2007), zeker ook voor het 
competentiegerichte onderwijs (Wesselink, Biemans, Mulder, & Van den Elsen, 2007) en het 
werkplekleren, waardoor onderzoek naar directe effecten wordt bemoeilijkt. Het type onderzoek dat 
zich wel op effecten richt bestaat voornamelijk uit surveys, vaak met gebruik van zelfbeoordeling, en 
casestudies in plaats van (quasi-)experimenteel onderzoek. De vraag is dan of het gevonden effect 
daadwerkelijk aan het leer-werktraject is toe te schrijven. Uit het onderzoek van Stark, Gruber, Renkl 
& Mandl (1998) blijkt bijvoorbeeld dat de resultaten van objectief en subjectief (self-assessment) 
vastgestelde leeruitkomsten divergeren.  
 
Omdat het ontbreekt aan (quasi-)experimentele studies naar het effect van werkplekleren, kan 
alleen worden gerapporteerd of werkplekleren tot de gewenste effecten kan leiden, zonder dat het 
verschil met bijvoorbeeld alleen schools beroepsonderwijs duidelijk wordt gemaakt.  
In de toekomstige onderzoeksprogrammering zullen twee accenten centraal moeten staan: 
1. Onderzoek dat gebruik maakt van objectieve competentiemetingen in plaats van self-
assesments. 
2. Onderzoek dat gebruik maakt van veldexperimenten of natuurlijke experimenten 
Vergelijkend onderzoek waarbij gebruik gemaakt wordt van valide objectieve competentietesten in 
plaats van alleen zelfbeoordelingsvragenlijsten is een belangrijke eerste stap om meer betrouwbare 
informatie te genereren over de directe effecten van werken en leren. Om valide uitspraken over de 
effecten van werken en leren te kunnen doen is het echter cruciaal om gebruik te maken van 
onderzoek waarin de ‘werken en leren’ treatment of specifieke vormen daarvan niet endogeen is. 
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Ondanks de moeilijke uitvoerbaarheid van experimenten over werkplekleren, moet dit soort 
onderzoek meer worden uitgevoerd om causale verbanden te kunnen testen (Blokhuis & Nijhof, 
2006). Experimenteel onderzoek is in de praktijk vaak moeilijk haalbaar, vanwege de vermeende 
oneerlijkheid om sommigen wel toe te laten en anderen niet. Dit is overigens niet anders in de 
medische wetenschap waar veldexperimenten de standaard zijn om de effectiviteit van nieuwe 
treatments te onderzoeken. Bovendien betekent het ontbreken van veldexperimenten dat een veel 
grotere groep dan feitelijk nodig is wordt blootgesteld aan een treatment waarvan niet bewezen is of 
het iemand verder helpt of in het ergste geval zelfs benadeelt. 
Het is overigens ook goed om veel meer oog te hebben voor de mogelijkheden die natuurlijke 
experimenten bieden om de effectiviteit van werken en leren te kunnen vaststellen. Dergelijke 
natuurlijke experimenten zijn vaak mogelijk als er vanwege een bepaalde regelgeving een 
betrekkelijk willekeurig onderscheid wordt gemaakt tussen een treatment en controlegroep. Dit is 
bijvoorbeeld het geval als er bij de toelating een scherpe leeftijdsgrens wordt gehanteerd, of 
wanneer bij de invoering of vernieuwing van een specifiek werken en leren project twee 
opeenvolgende cohorten kunnen worden vergeleken, waarvan het eerste cohort nog niet in het 
project heeft geparticipeerd. 
Het is niet noodzakelijk dat al het onderzoek naar de effecten van werken en leren evidence-based is. 
Zo kan het nuttig zijn om eerst op kleine schaal pilotprojecten uit te voeren waarin de mogelijke 
effecten van werken en leren voor een bepaalde doelgroep eerst meer kwalitatief worden verkend. 
Evidence-based onderzoek is dan echter de logische vervolgstap, als het project daarna, vanwege de 
verwachte positieve effecten, op grotere schaal wordt voortgezet. 
 
5.3. Indirecte rendementen van initieel leren en werken 
 
Stelsels  
Uit het overzicht van de gevonden rendementen naar stelsel kunnen twee opmerkelijke conclusies 
worden getrokken:  
1. Er is weinig verschil in de indirecte rendementen van initieel leren en werken tussen de vier 
stelsels.  
2. Er is soms diversiteit in de gevonden rendementen binnen de onderscheiden stelsels. 
Tussen de vier stelsels van beroepsonderwijs zijn er opvallend weinig verschillen in de indirecte 
werknemerseffecten. In alle stelsels zijn de lonen van de mensen met een beroepsopleiding hoger 
dan de lonen van ongeschoolden. Ook wordt – met uitzondering van Engeland – voor alle 
onderzochte landen gevonden dat de transitie vanuit een meer work-based beroepsopleiding naar 
werk soepeler verloopt dan de transitie vanuit een meer school-based beroepsopleiding. Dit vertaalt 
zich zowel in de kans op een goede eerste baan als een kleinere kans op werkloosheid. Op de lange 
termijn, worden er echter alleen in landen met een BAM-corporate stelsel nog positieve effecten 
gevonden van een work-based beroepsopleiding ten opzichte van een meer algemene 
beroepsopleiding. In dit opzicht sluiten de bevindingen aan op de schets van de BAM-corporate 
arbeidsmarkt uit hoofdstuk 2. Voor Duitsland is de kans op een skill mismatch groter onder 
ongeschoolden dan onder mensen met een apprenticeship diploma. Op de korte termijn worden 
positieve effecten van het duale beroepsonderwijs gevonden. 
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Het aantal studies dat ingaat op de werkgeverseffecten van initieel leren en werken is te beperkt om 
een stelselvergelijking te kunnen maken. Er worden bovendien uiteenlopende correlaties gevonden 
tussen het percentage apprentices dat werkgevers opleiden en de bedrijfsproductiviteit.  
 
Beleid  
De studies die mensen met een beroepsopleiding vergelijken met ongeschoolden laten zien dat een 
beroepsopleiding een goede startkwalificatie voor de arbeidsmarkt is. De lonen van de 
ongeschoolden zijn significant lager dan onder mensen met een afgeronde beroepsopleiding. Dit 
geeft aan dat het verminderen van het voortijdig schoolverlaten van groot belang is voor het 
vergroten van de arbeidsproductiviteit van de beroepsbevolking. Hoewel onderzoek van het ROA laat 
zien dat zowel direct na het stoppen met de opleiding als ook anderhalf jaar later, vroegtijdige 
schoolverlaters van het MBO ongeveer even veel risico lopen om werkloos te worden als mensen 
met een MBO diploma, blijkt de kans op werkloosheid onder vroegtijdige schoolverlaters erg 
conjunctuurgevoelig. Hoewel de werkloosheidspercentages onder MBO gediplomeerden en MBO 
schoolverlaters tijdens hoogconjunctuur vergelijkbaar zijn, blijkt echter dat een algemene 
verslechtering van de arbeidsmarkt relatief gezien een sterkere negatieve invloed heeft op 
ongediplomeerde schoolverlaters dan op gediplomeerde schoolverlaters. Het hebben van een 
startkwalificatie is dus erg belangrijk voor economische zekerheid.  
Onder de mensen met een beroepsopleiding blijkt dat de transitie van beroepsopleiding naar werk 
beter verloopt bij mensen met een work-based opleiding dan bij mensen met een voltijd 
beroepsopleiding. Dit geeft aan dat de aansluiting tussen onderwijs en arbeidsmarkt verbeterd kan 
worden door het stimuleren van apprenticeships.  
 
Onderzoeksprogrammering  
De literatuur gericht op het onderzoeken van indirecte werknemersrendementen is vrij uitgebreid. 
Bovendien is een groot deel van de bestaande literatuur gericht op het analyseren van causale 
verbanden. Wat er echter mist in de literatuur zijn Nederlandse studies. We hebben geen evidence-
based onderzoek gevonden naar de indirecte economische effecten van beroepsopleidingen in 
Nederland. Op een aantal punten is het van groot belang om inzicht te krijgen in de causale 
arbeidsmarkteffecten van de BBL en BOL opleidingen. Daarbij kan men denken aan de volgende 
onderzoeksvragen:  
 Verloopt de transitie van school naar werk voor BBL’ers gemakkelijker dan voor BOL’ers? 
 Welke factoren zijn hierop van invloed? 
 Leidt het volgen van een BBL opleiding tot een hogere productiviteit en inzetbaarheid dan 
het volgen van een BOL opleiding?  
 Zijn de arbeidsmarktkansen voor BBL’ers en BOL’ers op de lange termijn even groot?  
Beschrijvende statistieken met betrekking tot de transitie van school naar werk zijn er genoeg (zie 
bijvoorbeeld ROA, 2010), maar het is belangrijk om na te gaan of de verschillen in lonen en 
arbeidskansen blijven bestaan wanneer er gecontroleerd wordt voor niet-waargenomen 
heterogeniteit en de (zelf)selectie van leerlingen in een BBL of BOL traject.  
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Om beter inzicht te krijgen in de effecten van het (work-based) beroepsonderwijs op bedrijfsniveau, 
is veel nieuw onderzoek nodig. Het geringe aantal studies naar de relatie tussen het percentage 
apprentices dat een bedrijf in dienst heeft en de productiviteit van het bedrijf, zou aangevuld moeten 
worden met studies die kijken in hoeverre hier sprake is van causale verbanden. Bovendien is het van 
belang dat er onderzoek gedaan wordt naar het effect van het werken en leren in de initiële 
beroepsopleiding en de proces- en productinnovaties die een bedrijf weet door te voeren. Ook hier 
geldt weer dat het van belang is dat er evidence-based onderzoek wordt verricht. Zoals aan het eind 
van paragraaf 5.1 verder is uitgewerkt, kan het daarbij zowel gaan om gerandomiseerde 
veldexperimenten als om het gebruik maken van de mogelijkheden van natuurlijke experimenten, 
wanneer er door de introductie van nieuwe regelgeving e.d. een betrekkelijk willekeurige treatment 
en controlegroep ontstaat. Alleen dit soort evidence-based onderzoek kan helpen in het formuleren 
van beleidsimplicaties.  
 
5.4. Directe rendementen van postinitieel leren en werken 
 
Stelsels 
In de meeste stelsels hangt (informeel) werkplekleren bijna altijd positief samen met de 
ontwikkeling van competenties. Op leer- en loopbaancompetenties en persoonlijke ontwikkeling 
wordt in de gevonden IAM-studies ingegaan, waarbij de bevindingen positief zijn. Op 
sociaalcommunicatieve competenties wordt alleen ingegaan in studies die betrekking hebben op het 
IAM en het BAM-corporate stelsel: met ook overwegend positieve resultaten. Beroepsspecifieke 
competenties hangen volgens de meeste studies, uitgevoerd binnen het IAM-, BAM-corporate en 
BAM-mixed stelsel, ook positief samen met (informeel) werkplekleren. Maar niet alle rendementen 
zijn in alle stelsels gevonden, wat de mogelijkheid tot vergelijking beperkt. 
Opmerkelijk is dat een studie in het IAM-stelsel geen positieve samenhang tussen werkplekleren en 
baantevredenheid vindt, en in het BAM-corporate ook een negatieve samenhang wordt gevonden. 
Alleen mannen hebben daar baat bij formeel werkplekleren. Volgens de auteurs wordt dit verklaard 
door de mogelijkheid dat de geanticipeerde (verticale) mobiliteit samenhangend met training alleen 
voor mannen werkelijkheid wordt. Dit wordt ondersteund door onderzoek waaruit blijkt dat 
baanmobiliteit voor vrouwen in Duitsland problematisch is. In dit stelsel geeft een studie aan dat 
formele training niet positief samenhangt met sociaalcommunicatieve of beroepsspecifieke 
competenties, maar informeel leren wel. In het BAM-mixed stelsel draagt een werkplekopleiding 
onvoldoende bij aan het kennisniveau van de deelnemers.  
Beleid 
Het bevorderen van werkplekleren 
Hoewel verschillende studies positief zijn over de rol van informeel leren voor 
competentieontwikkeling, spelen condities voor de vormgeving van werkplekleren ook op 
postinitieel niveau een belangrijke rol (o.a. Lankau & Scandura, 2002). Evenals bij het initieel leren, 
hangt ook hier het succes van werkplekleren af van factoren zoals de prioriteit voor leren, de 
begeleiding, het leermateriaal en de mogelijkheden tot toepassing van het geleerde, volgens de 
betreffende auteurs.  
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Het is daarom voor postinitieel leren en werken (zoals op initieel niveau) ook essentieel dat meer 
gebruik wordt gemaakt van onderzoek naar bewezen effecten, evenals praktisch haalbare en 
duidelijke uitvoeringsrichtlijnen. Het stimuleren van het gebruik van en deelname aan onderzoek op 
dit gebied door werkgevers is hiervoor van belang.  
 
Informeel leren en leven lang leren 
Uit veel studies blijkt dat onderzoekers en werknemers zelf van mening zijn dat vooral werkervaring 
en (informeel) leren op de werkplek bijdragen aan hun professionele ontwikkeling (Clifford & Thorpe, 
2007); hoewel de voorwaarden hiervoor niet altijd worden vervuld (Greenwood & Randle, 2007). 
Informeel leren uit een vorige baan kan volgens Green, Ashton & Felstead (2001) zelfs positief 
samenhangen met competentieontwikkeling in de huidige baan: in de literatuur geen gebruikelijke 
aanname (Georgellis & Lange, 2007; Gorman, et al., 2004).  
Om de mogelijkheid tot leven lang leren nog meer te benutten, zijn in het beleid de afgelopen jaren 
verschillende initiatieven ontwikkeld, zoals EVC en het werken met ‘learning representatives’. 
Volgens Plant en Turner zou (vakbondgestuurde) begeleiding en advies door deze ‘learning reps’ de 
potentie hebben leven lang leren te bevorderen. Het oorspronkelijke project van de Britse 
vakcentrale TUC gaat over het trainen van ruim 5000 learning reps die collega’s op het werk 
begeleiding en advies bieden wat betreft training en scholing. Het verband tussen learning reps en 
training is echter niet eenduidig (Hoque & Bacon, 2008). In Nederland is de methodiek overgenomen 
door PSW in een samenwerking met o.a. Colo, Kenteq en FNV-Bondgenoten (Houben, 2009). Uit het 
werk van Hoque en Bacon (2008) blijkt overigens dat het trainingsaanbod in geval van de 
aanwezigheid van learning reps hoger is dan in de afwezigheid van vakbonden in het algemeen: met 
andere woorden een actieve rol van de vakbond, met of zonder learning reps zou verschil kunnen 
maken. Deze voorlopige resultaten geven aan dat meer onderzoek naar de effectiviteit van learning 
reps nodig is voordat er beleidsconclusies kunnen worden getrokken.  
Volgens Borhans, Golsteyn & De Grip (2006) heeft informeel leren, dat vooral plaatsvindt door 
werken, een groot effect op kennisontwikkeling van individuen. Werkenden ontwikkelen zich meer 
dan niet-werkenden. Ook is informeel leren inherent aan werken in een voortdurend veranderende 
omgeving (Allen & De Grip, 2007). Dit betekent dat beleidsmaatregelen gericht op het stimuleren 
van werken veel meer effect zouden hebben dan maatregelen die zicht richten op het deelnemen 
aan cursussen en volwasseneneducatie. Ter bevordering van de kennismaatschappij zou vooral 
werken dus gestimuleerd moeten worden. Omdat deze studies voornamelijk op zelfbeoordeling 
gebaseerd zijn en vanwege de elders vastgestelde voorwaardelijkheid van werkplekleren is het nog 
steeds van belang om te onderzoeken in hoeverre de gerelateerde leeruitkomsten voldoen en hoe 
dit leren het beste kan worden bevorderd. Door verschillende auteurs worden immers ook 
beperkingen van alleen informeel leren op het werk geconstateerd (Barber, 2003; Billett, 2002).  
 
Onderzoeksprogrammering 
Evenals bij het leren en werken in het initieel onderwijs, is empirisch onderzoek naar het effect van 
postinitieel werkplekleren schaars ( Klink, 2001), vooral als het gaat om betrouwbare en valide 
competentiebeoordeling in plaats van zelfbeoordeling. In feite gelden hier dezelfde aanbevelingen 
voor verder onderzoek als aan het eind van paragraaf 5.2 werden gemaakt. Gezien het grote belang 
dat aan informeel leren wordt toegekend, is een specifieke vraag hoe informeel leren kan worden 
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bevorderd, zonder dat hiervan het informele karakter verloren gaat. Mogelijk biedt bijvoorbeeld e-
learning of ‘blended learning’ perspectief om leren en werken te integreren. Omdat de resultaten 
vooralsnog een wisselend beeld geven, is hiernaar meer onderzoek nodig (DeRouin, 2005). Een 
complicerende factor is dat de kwaliteit van informeel leren waarschijnlijk samenhangt met de 
kwaliteit van werk en de innovativiteit van de werkorganisatie (CERI, 2010); de bewijslast hiervoor is 
echter nog erg kwalitatief. 
Het is in het algemeen belangrijk dat meer objectieve methoden voor het in kaart brengen van 
competentieontwikkeling worden gebruikt  Omdat de randvoorwaarden en factoren zoals 
begeleiding van belang lijken te zijn voor mogelijke positieve effecten, maar nog niet vaststaat op 
welke manier welke interventies tot effect leiden, verdient het de aanbeveling ook meer empirisch 
onderzoek hiernaar te verrichten.  
 
5.5. Indirecte rendementen van postinitieel leren en werken 
 
Stelsels 
Hoewel de vier onderscheiden stelsels gebaseerd zijn op verschillen in de organisatie van het 
beroepsonderwijs, zijn er op sommige punten duidelijke verschillen in het rendement van het 
postinitieel leren in de vier stelsels. In alle stelsels blijken de lonen na het volgen van een postinitiële 
training te stijgen. De literatuur vindt op dit punt over het algemeen hoge rendementen. In de landen 
met een IAM of BAM-mixed stelsel is de loonstijging na het volgen van een cursus of training echter 
groter voor laagopgeleiden dan voor mensen met een beroepsopleiding op middelbaar niveau. Voor 
de andere twee stelsels wordt er geen eenduidige relatie gevonden tussen de loonstijging als gevolg 
van een postinitiële training en het initiële opleidingsniveau.  
Ook voor de kans op horizontale baanmobiliteit vinden we verschillen tussen de stelsels. In landen 
met een IAM of BAM-corporate stelsel blijkt het volgen van een training de kans op een andere baan 
op hetzelfde niveau te vergroten. Bij de andere twee stelsels worden er geen significant effecten van 
het volgen van een postinitiële training op de horizontale mobiliteit gevonden. Daarentegen blijkt dat 
het volgen van een training  in alle stelsels de kans op verticale baanmobiliteit vergroot.  
Met betrekking tot de werkgeversrendementen laat de literatuur – over het algemeen – een 
positieve relatie zien tussen het investeren in de postinitiële training van het personeel en de 
bedrijfsproductiviteit en financiële performance. Voor het IAM stelsel worden er echter inconsistente 
correlaties gevonden. Voor alle werkgeversrendementen geldt echter dat we niet kunnen spreken 
over causale relaties.  
 
Beleid 
In de literatuur met betrekking tot postinitieel leren en werken worden er over het algemeen hoge 
rendementen gevonden. Het is daarom belangrijk om in Nederland de postinitiële scholing van 
werkenden verder te stimuleren. Het is de sociale partners en de overheid de afgelopen jaren nog 
niet gelukt om het leven lang leren beleid in Nederland goed van de grond te krijgen. Ook lijkt het 
leven lang leren nog onvoldoende ‘tussen de oren’ te zitten bij een aanzienlijk deel van de potentiële 
beroepsbevolking. Het is dan ook niet verbazingwekkend dat de deelname aan postinitiële scholing in 
ons land sterk achterblijft bij de scholingsparticipatie in de landen in de Europese kopgroep. Volgens 
cijfers van Eurostat volgt in Nederland slechts 16% van de bevolking een postinitiële cursus of 
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training. Dit is veel minder dan in Zweden, met een participatiegraad van 32%, Denemarken (26%), 
Finland (23%) en het Verenigd Koninkrijk (21%) (zie De Grip, Kirschner & Nieuwenhuis, 2008). De 
denktank Leven Lang Leren adviseert daarom extra te investeren in leercultuur op bedrijfs- en 
bedrijfstakniveau: de loopbaan van de werknemer zou meer centraal moet staan dan in veel 
bedrijfstakken het geval is (zie Gielen, Nieuwenhuis, Woudstra & Kirschner, 2009). Daarbij is het ook 
van groot belang dat er naast het volgen van trainingen en cursussen veel aandacht is voor het 
optimaliseren van het informele leren op het werk (zie Borghans, Golsteyn & De Grip,2006)  
Een studie van Nelen en De Grip (2009) laat zien dat stimulansen van werkgevers belangrijke 
determinanten zijn van de daadwerkelijke trainingsparticipatie en de mate waarop er op het werk 
informeel wordt geleerd. Werkgevers doen er daarom goed aan om hun werknemers uitdagende 
taken aan te bieden, goede feedback te geven, te coachen en voldoende ruimte te creëren om van 
elkaar te leren. Dit laatste vereist dat er plekken zijn waar men informeel ideeën kan uitwisselen. Al 
deze stimulansen van de werkgever moeten er bovendien voor zorgen dat de tijd die besteed wordt 
aan informeel en formeel leren zo efficiënt mogelijk wordt gebruikt, om op deze manier het 
economische rendement te optimaliseren.  
 
Onderzoeksprogrammering 
Ondanks het feit dat het volgen van postinitiële scholing in het algemeen een hoog rendement heeft, 
lopen de resultaten van de verschillende studies sterk uiteen. Het is daarom aan te bevelen dat 
belangrijke trainingsprogramma’s goed geëvalueerd worden. Hierbij is het noodzakelijk om meer 
aandacht te hebben voor evidence-based onderzoek, waarin door middel van gerandomiseerde 
experimenten nagegaan wordt wat de effectiviteit is van bepaalde beleidsinstrumenten en op welke 
wijze de effectiviteit daarvan geoptimaliseerd zou kunnen worden. Daarbij is het ook belangrijk om 
te kijken welke elementen van de trainingsprogramma’s bepalend zijn voor het rendement van het 
programma. Het gaat hier om vragen als: 
 Is het belangrijk om in de training theorie en praktijk te verbinden?  
 Leidt kennis opgedaan in een training automatisch tot hogere rendementen of vereist dit na 
de training nog een periode van learning by doing op het werk?  
Het is verder van belang dat er evidence-based onderzoek wordt verricht naar 
werkgeversrendementen. Hoewel er wel enige literatuur is naar correlaties tussen postinitiële 
trainingsdeelname aan de ene kant en de bedrijfsproductiviteit, financiële performance, innovatie en 
personeelsverloop aan de andere kant, is er slechts een zeer beperkt aantal studies waarin 
onderzocht wordt of er daadwerkelijk sprake is van een causale relatie. Het is daarom belangrijk om 
het onderzoek met betrekking tot deze werkgeversrendementen met evidence-based studies uit te 
breiden. Bovendien is er nog een aantal belangrijke werkgeversrendementen dat helemaal nog niet 
onderzocht is. Daarbij kan men denken aan vragen als: 
 Heeft het aanbieden van trainingen een effect op het commitment en de inzet van het 
personeel?  
 Trekken bedrijven die erom bekend staan veel in het postinitiële leren van hun personeel te 
investeren, gemotiveerde en goede werknemers aan?  
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 Wat zijn de rendementen van het postinitieel leren voor organisaties in de publieke sector?  
Naast onderzoek naar training en scholing is het van belang om onderzoek naar informeel leren te 
organiseren. Ook hierbij gaat het enerzijds om onderzoek naar de relatie tussen kwaliteit van de 
arbeid en de arbeidsorganisatie en de mate van informeel leren enerzijds, en anderzijds om het 
vaststellen van causale relaties tussen informeel leren en bedrijfsresultaten (productiviteit en 
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Bijlage 1: Zoektermen 
In de economische databases is met behulp van Engelse en Nederlandse zoektermen gezocht. In de 
overige databases is op Nederlandse, Engelse en Duitse termen gezocht.  
De review richt zich op een brede variatie van combinaties van werken en leren, doelgroepen en 
typen rendementen. Dit compliceert het opstellen van een uitputtende lijst zoektermen op elk 
deelgebied (werkplekleren, doelgroepen, rendementen). Daarom is er voor gekozen alleen de 
trefwoorden op het gebied van werkplekleren te specificeren, en in de gevonden literatuur te 
selecteren op doelgroepen en rendementen. Dit vereenvoudigt het zoekproces, echter het 
selectieproces wordt hierdoor sterk uitgebreid. In eerste instantie wordt literatuur vanaf 1990 in de 
analyse betrokken, omdat oudere literatuur betrekking heeft op verouderde stelsels. Ook om 
praktische redenen kan niet alle literatuur worden betrokken. De zoektermen zijn varianten en 
specificaties van de volgende basistermen:  
- Werkplekleren en varianten zoals werkend leren, on-the-job-leren, praktijkleren. Ook Engels en 
Duits zoals: 
o Workplace learning, work-based learning, private-sector training 
o Lernen – Arbeit, informelles Lernen, betriebliche Bildung 
 
Indien een extreem hoog aantal publicaties werd gevonden, zijn combinaties gemaakt met 
zoektermen op het gebied van doelgroep en/of rendement: 
- Middelbaar beroepsonderwijs (mbo), beroepspraktijkvorming (bpv), stage, apprenticeship, 
leerwerkplaats, en alle varianten, ook Engels en Duits zoals: 
- apprenticeship, cooperative education, internship 
- berufliche Bildung, duale Berufsausbildung 
 
Om alle relevante uitgangen en combinaties te vinden is gebruik gemaakt van combinaties door 
EN/OF (meestal AND/OR) en operatoren zoals ‘NOT’. Ook is truncatie toegepast en zijn 
samenstellingen en nabijheidsoperatoren gebruikt.  
 
Vanwege het zeer grote aantal resultaten als gevolg van het brede gebruik van zoektermen, is ervoor 
gekozen alleen de wetenschappelijke artikelen vanaf 1990 en de rapporten vanaf 2005 (in plaats van 
1990) in het rapport te verwerken.  
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Land en doelgroep 
Resultaat Opmerkingen onderzoek 
Bailey, et al. (2004) 
 
Methode: interviews aan begin 
en eind en 3-5 uur 
participerende observatie aan 
begin midden en eind van de 
werkplekleren-periode. 
N = 25 studenten 
 
IAM: VS 
Doelgroep: high school en 
community college studenten 
van 14 verschillende 
programma‟s (zoals internships 
en apprenticeships) in 
verschillende delen van de VS. 
Ook interviews met direct 
leidinggevenden. 
 
- Academische vaardigheden en 
voorbereiding op universiteit: nauwelijks, 
ook een klein aandeel voor motivatie. 
- (beroeps)vaardigheden: veel gevallen 
waarin dit wel maar ook gevallen waarin 
dit niet ontwikkeld wordt. Voor de 
gevallen waarin wel 
beroepsvaardigheden ontwikkeld 
worden, is de vraag of transfer naar 
andere situaties ontwikkeld wordt. 
- Wat loopbaanmogelijkheden betreft, 
krijgen studenten slechts beperkte 
informatie via werkplekleren: het gaat 
om de dagelijkse routine en niet om het 
scala aan mogelijkheden, alternatieven 
e.d. Wel is het beter dan wat op school 
geboden wordt. 
- Aan persoonlijke ontwikkeling draagt 
werkplekleren positief bij. 
- Redelijke bijdrage aan 
probleemoplossen en nieuwe manier 
van denken door werkplekleren. 
- Algemeen: hoewel werkplekleren 
potentie heeft om de betreffende doelen 
te realiseren, vindt dit niet bij voorbaat 
plaats. Actief deelnemen en reflectie 
door studenten zijn o.a. voorwaarden, 
evenals een „leerrijke‟ omgeving en 
goede begeleiding - op school en in 
praktijk. 
Dit is een van de weinige kwalitatieve studies 
waarin een uitgebreid protocol voor 
dataverzameling en –analyse voor etnografisch 
onderzoek is toegepast. Helaas wordt niet voor 
alle typen competenties een helder overzicht in 
tabellen gegeven, waardoor niet duidelijk is welke 






N = 1741 (respons) 
 
IAM: VS 
Doelgroep: high school 
studenten (leeftijd 16-18) die 
eerst onbetaalde (een-na-
laatste jaar) en daarna 
betaalde (laatste jaar) stage 
doen van 30 uur per stage. 
- Leerlingen voor wie Engels de tweede 
taal is,  scoren lager op 
beroepsoriëntatie onafhankelijk van het 
soort internship. 
- Alleen onbetaalde stage hangt samen 
met een significant hogere score op 
beroepsoriëntatie. 
- Vooral ondersteuning in de vorm van 
een mentor hangt samen met de 
beroepsoriëntatie. Ook feedback vanuit 
de supervisor op het werk hangt 
hiermee samen. 
Uiteindelijk hebben slechts 602 studenten van de 
1741 respondenten alle vragen van de self-report 
survey beantwoord. Ondanks dat de missing-data 
niet random verdeeld zijn, is gekozen voor 
„pairwise deletion‟ en is er mogelijk sprake van 
significante bias in de analyses.  
 
Blokhuis & Nijhof (2006) 
 
Methode: quasi-experimenteel 
non-equivalent control group 
design. 
Zelfbeoordelingsvragenlijst 
voor competentiemeting van 
studenten, en vragenlijst 
begeleiders hierover (voor- en 
na). Interviews met begeleiders 
en studenten 




- Toepassing van de richtlijnen voor 
interactie leidt bij studenten niet tot een 
significant betere verwerving van 
beroepsrelevante competenties (waarbij 
het gaat om beheersing van taken die 
deel uitmaken van het dagelijkse 
werkproces). 
- In het algemeen beheersen (beide 
groepen) studenten de 
beroepsrelevante competenties beter na 
de 12 weken werkplekleren. Hiervoor is 
beschikbaarheid, voorbereiding en 
bereidheid om de juiste wijze van 
interactie toe te passen van belang. 
- Begeleiding door jonge werknemers met 
weinig werkervaring leidt tot significant 
De belangrijkste verklaring voor het gebrek aan 
effect van de richtlijnen voor interactie is volgens 
de auteurs dat de richtlijnen niet zijn gebruikt 
zoals bedoeld: begeleiders hebben deze naar 
eigen inzicht aangepast. Wijze en intensiteit van 
gebruik varieerden sterk. Dit terwijl begeleiders 
de uitgangspunten van de richtlijnen volgens het 
onderzoek onderschrijven.  
 
Overigens blijkt uit de studie wel het belang van 
interactie op zich voor het effect van 
werkplekleren. 
 
Omdat ook werkplek- begeleiders, -opleidings- en 
studentkenmerken er toe doen, concluderen de 
auteurs dat er geen universeel model voor 
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Doelgroep: studenten en 
werknemers in 3 grote 
organisaties: ziekenhuis, bank 
en ict-bedrijf. 
betere competentieverwerving bij 
studenten 
werkplekleren is: een diversiteit aan variabelen is 
van invloed op het leren. 
Dockery, et al. (2005) 
 
Methode: longitudinale survey 
en telefonische interviews va 
1995-2002. 
N = 5368 (voor alle surveys) 
 
IAM: Australië 
Doelgroep: studenten (leeftijd 
14-21). Vergelijking tussen 
studenten die in bepaald jaar 
met traineeship zijn gestart en 
degenen die in dat jaar niet 
verder zijn gegaan met een 
traineeship of andere vorm van 
onderwijs of training. 
Studenten uit een traineeship zijn significant 
tevredener met hun huidige werk dan 




Dunn, et al. (2000) 
 
Methode: semi-gestructureerde 
focus group interviews 







De drie belangrijkste uitkomsten van 
werkervaring zijn:  
- socialisatie in de beroepsrol(begrip en 
integratie van kennis, vaardigheden en 
houding);  
- het vertrouwen om deze rol effectief te 
kunnen uitvoeren en  
- onbaatzuchtigheid (gevoel om een 
verschil te kunnen maken in het leven 
van de patient/lerende) 
- de werkervaring biedt gelegenheid 
theorie van de universiteit in de praktijk 
te toetsen, vaardigheden te oefenen en 
de loopbaankeuze te bevestigen. 
Belangrijke factoren zijn gelegenheid om 
te leren, hulp bij de relatie tussen theorie 
en praktijk vanuit de universiteit en 
goede samenwerking tussen de 
universiteit en de praktijk. 
 
Hoffart, et al. (2006) 
 
Methode: open-vragenlijst (self 
assessment) bij studenten; ook 
afgenomen bij leidinggevenden 
N = 168 studenten 
 
IAM: VS 
Doelgroep: duale (co-op) 






Co-op studenten ontwikkelen affectieve, 
cognitieve en multidimensionale 
competenties. Zij ontwikkelen persoonlijk 
inzicht en waardering voor het 
verpleegkundevak.  
Via een al beschikbare evaluatiemethode is 
gevraagd naar activiteiten, positieve en negatieve 
ervaringen en een beschrijving van de bijdrage 
aan competentieontwikkeling door co-op aan 
studenten. De leidinggevenden wordt gevraagd 
naar activiteiten, sterke en zwakke punten van de 
student en kwaliteit van het werk, houding, en 
betrouwbaarheid van studenten. Het gaat dus 
niet expliciet om ervaren uitkomsten, en 
bovendien om zelfbeoordeling van de studenten. 
De proporties uitkomsten tussen beide groepen 
zijn over de groep wel vergelijkbaar, maar het is 
niet duidelijk in hoeverre dit per specifiek student-









N = 14 leerlingen 
 
- Het werken voor een dominante 
leidinggevende 
- Gegevensverzameling, 
conferentieplanning en voorlichting. 
- Actiever worden in hun rol: studenten 
gaven aan in de toekomst meer initiatief 
te zullen nemen om hun doelen te 
bereiken. 
- Beperkte competentieontwikkeling op 
het gebied van milieumanagement, 
Triangulatie van bronnen en methoden en 
uitgebreide beschrijving context, maar geen 
systematische weergave van resultaten (bijv. in 




schoolstudenten in de leeftijd 
van 15-18 
vanwege machtsverhoudingen in de 
organisatie, gebrek aan begeleiding en 
passieve houding studenten. 
Lewalter & Krapp (2004) 
 
Methode: voor- en na- 
vragenlijsten (zelfbeoordeling) 
m.b.t. intrinsieke en extrinsieke 
motivatie over school- en 
werkcontext; combinatie van 
video-observaties en 
vragenlijsten voor het 
rapporteren van de 
gevoelsmatige aspecten m.b.t. 
het leren op werk en op school. 




Doelgroep: studenten duale 
beroepsonderwijs in 
verzekeringssector 
- De door studenten in het duale 
beroepsonderwijs ervaren 
mogelijkheden om beroepsgerelateerde 
interesses te realiseren zijn significant 
hoger gedurende het leren op de 
werkplek dan tijdens les op school.  
- Ook gevoelsmatige aspecten zoals 
ervaren interesse, autonomie, en sociale 
verbondenheid zijn hoger op de 
werkplek (maar niet volledig significant). 
Wat de auteurs als externe motivatie 
onderscheiden wordt niet significant 
verschillend door school of werkplek 
bevorderd. 
- De werkplek bevordert intrinsieke 
motivatie meer dan de schoolcontext. 
- Combinatie van vragenlijsten en video-
observaties: hierdoor wordt een objectieve 
opname van de leersituatie gecombineerd 
met de perceptie van de studenten. 
Anderzijds kwamen beide typen gegevens 
niet volledig overeen. 





gestructureerde en focus 
Group interviews 
N = 29 Canadese en 36 Duitse 
studenten 
 
IAM: Canada en Bam-
corporate: Duitsland 
Doelgroep: Canadese 




 en studenten in het 
Duitse duale beroepsonderwijs 
- RAP-studenten blijven in het ongewisse 
wat betreft leer- en 
loopbaanmogelijkheden, zowel voor 
binnen als na afloop van het 
programma. De Duitse studenten weten 
beter hoe het duale systeem werkt en 
welke (loopbaan)mogelijkheden dit 
biedt; dit lijkt echter vooraf al 
gerealiseerd bijvoorbeeld m.b.v. 
voorlichting vanuit het arbeidsbureau. 
- RAP-studenten ontwikkelen 
beroepsspecifieke vaardigheden en 
beroepshouding (zoals punctualiteit, 
discipline), maar zien geen verbinding 
met theoretische/schoolse kennis. Zij 
ontwikkelen eerder acceptatie voor hun 
ondergeschikte rol dan kennis over hun 
rechten en verantwoordelijkheden op de 
werkplek.  
- Alle interviews zijn opgenomen en 
uitgeschreven. De data zijn geanalyseerd 
m.b.v. een analyse-software programma.  
- Hoewel het analyseproces relatief uitgebreid 
wordt beschreven, zijn de resultaten niet 
systematisch m.b.v. tabellen gepresenteerd.  
- Na 18 studenten individueel te hebben 
geïnterviewd, zijn de onderzoekers vanwege 
tijdsbeperkingen van de respondenten 
overgestapt op groepsinterviews. Dit mede 
omdat de respondenten dan meer zouden 
vertellen. Anderzijds geven zij aan dat de 
antwoorden binnen individuele en 
groepsinterviews vergelijkbaar zijn en de 





etnografisch onderzoek door 
participatie als apprentice, en 
interviews. 3 casestudies: 
minarettenbouwers (Jemen), 
metselaars (Mali) en 





Doelgroep: apprentices bouw, 
metselen en houtbewerking. 
Eerste 2 casestudies buiten 
stelselkader review; 
houtbewerking in 
praktijkgerichte leerweg VK. 
De door ambachtelijke apprenticeship 
ontwikkelde competentie gaat veel verder 
dan „weten dat‟: het wordt grotendeels non-
verbaal gecommuniceerd door observatie, 
nabootsing en herhaald oefenen in de 
praktijk. Het gaat om lichamelijke 
werkervaring en gedrag, precieze coördinatie 
en motorisch begrip. Om dit te ontwikkelen is 
het participeren in de praktijk als apprentice 
noodzakelijk. 
De onderzoeker gaat uitgebreid in op de 
onderzoekswijze en heeft triangulatie van 
methoden/bronnen toegepast. Hij besteedt echter 
geen aandacht aan (andere) algemene 
kwaliteitscriteria (vergelijk Poortman & 
Schildkamp, in press). 
                                               
81
 Middelbare school studenten kunnen vanaf 15-16 jaar kunnen tegelijkertijd hun diploma en een 
‘journeyman’ (vakman) certificaat behalen door het RAP apprenticeship programma. 
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Studie  
Land en doelgroep 
Resultaat Opmerkingen onderzoek 





„personal skills map‟, in voor- 
en natoets. Self-assessment.  
N = 22 (exp: wel co-op) 




Doelgroep: leerlingen in Grade 
12 (leeftijd rond 17) van een 
cooperative education program 
- Co-op-ervaring bevordert de loopbaan- 
en effectiviteitsvaardigheden niet. 
- Co-op-ervaring beinvloedt het 
communiceren met anderen positief 
 Interactie-effect: mannelijke 
leerlingen met co-op ervaring 
ontwikkelen meer vaardigheid 
in zich handhaven („assertion‟). 
- Co-op-ervaring heeft geen invloed op 
zelfrespect 
- Co-op-ervaring heeft geen invloed op 
persoonlijk welbevinden. 
Denken geen effect te hebben gevonden 
vanwege de heterogeniteit van co-op ervaringen 
van studenten. 







N = 12 studenten; ook hun 





Verzorgende en Detailhandel, 
mbo (6 bol, 6 bbl-leerlingen) 
- Beroepsspecifieke competenties 
 Handel: werken in de winkel 
 Verzorging: verzorgen van 
bejaarden; communicatie met 
collega‟s 
- Algemene competenties 
 Kennis van de organisatie en 
het werkproces: „extra‟ (geen 
bpv-doel) 
 werden ontwikkeld; echter:  
Leren leren werd niet goed ontwikkeld, wat 
twijfels oproept bij andere leeruitkomsten, 
mede vanwege onbetrouwbaarheid 
beoordeling door bpv-docenten en/of 
praktijkopleiders. 
Systematische wijze van kwalitatief onderzoek 
(zie Poortman & Schildkamp, in press). Gaat in 
op wijze waarop en mate waarin aan 
kwaliteitscriteria onderzoek is voldaan. 
Triangulatie van methoden en bronnen.                             
Rosendahl & Straka (2007) 
 
Methode: vragenlijsten over 
arbeidscontext, factoren in de 
leeromgeving, 




N = 61 
 
Bam-corporate: Duitsland 
Doelgroep: studenten in de 
duale opleiding tot 
Bankmedewerker met 
gemiddelde leeftijd 19,5 
Prestatiemotivatie beïnvloedt 
beroepsspecifieke competenties, en de 
samenhang tussen bedrijfscondities en 
prestatiemotivatie is groter dan tussen 
schoolcondities en prestatiemotivatie. 
Het gaat om een pilotstudy. De auteurs bevelen 
longitudinaal onderzoek met een grotere 
steekproef aan om de rol van prestatiemotivatie, 
interesse en vormen van motivatie beter te 
onderzoeken. 
Smith, et al. (2004) 
 
Methode: Survey 




Doelgroep: studenten van 20 
verschillende middelbare 
scholen in de leeftijd van 15-19 
met 
beroepsonderwijscomponent 
VetiS, met en zonder 
werkplekleren. Van de 
respondenten hebben 132 
- Studenten die deelnemen aan 
werkplekleren waarderen hun VETiS 
programma significant meer. 
- Studenten met werkplekleren zijn meer 
dan studenten zonder werkplekleren van 
mening dat  
 Het programma hen geholpen 
heeft wat hun toekomstig 
werkveld wordt. 
 ……beroepsspecifieke 
vaardigheden en ervaring te 
ontwikkelen. 
 ……te begrijpen wat 
werkgevers van hen 
verwachten. 
Omdat het zelfbeoordeling door studenten betreft 
is niet duidelijk in hoeverre de studenten de 
betreffende vaardigheden daadwerkelijk hebben 
ontwikkeld.  
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school afgesloten en zitten 313 
nog op school. Sectoren o.a. 
bouw, IT, sport % recreatie, 
technisch. 
 …..hun zelfvertrouwen te 
ontwikkelen. 
Hiermee voelden deze studenten zich 
zekerder over toekomstig werk. 
Smith, et al. (2001) 
 
Methode: survey: N = 1451 
(respons) 
Case study: 9; focus groups 
van steeds 8-10 studenten met 
ten minste ervaring in 2 van de 
3 volgende activiteiten: work 
experience, vocational 
placements of paid work
82
 en 






Doelgroep: studenten van 13 
publieke en private scholen. 
Sectoren: o.a. horeca, zorg, 
handel, IT. 
- In parttime werk worden meer algemene 
vaardigheden ontwikkeld dan in stages 
of beroepsorientatie.  
- Het leereffedct van parttime werk en 
stages is groter dan dat van de 
beroepsoriëntatie. 
 
Hoewel het niet verwonderlijk is dat structureel 
parttime werk meer direct effect heeft dan een 
week beroepsoriëntatie, en evenmin dat met 
school verbonden werk meer effect heeft dan 
gewoon parttime werk, zijn de maten en 
berekeningen om dit uit te drukken niet helder. 
Smith & Wilson (2004) 




N = 641 (is 27,5 % response 
rate) in SBNA’s in 3 staten. 
 
IAM: Australië 
Doelgroep: studenten (SBNA – 
vergl. met bbl). Sectoren o.a. 
IT, handel, horeca, sport & 
cultuur. 
 
- Studenten rapporteren een groot bereik 
aan beroepsspecifieke vaardigheden te 
ontwikkelen.  
- Deelnemers hebben als gevolg van 
SBNA ontwikkeld: 
 initiatief nemen 
 verbale communicatie 
 hoe gedragen op werk (hoger dan in 
gewoon parttime werk) 
 teamwork (hoger dan in gewoon 
parttime werk) 
 probleemoplossen (hoger dan in gpw) 
 plannen en organiseren 
 schriftelijke communicatie. 
 mate waarin alg. competentie volgens 
student ontwikkeld): hoger voor SBNA-
studenten dan voor parttime werkenden 
(herberekening van Smith, Green & 
Brennan). 
 Enkele negatieve uitkomsten (geen 
cijfers) zoals „moeilijk beroep voor 
vrouwen‟.  
Algemeen beeld: qua werkplezier, aandacht 
van supervisor en 
verantwoordelijkheidsniveau scoort SBNA 
hoger dan gewoon parttime werk. 
 
Aanvulling Smith et al.  
 




Doelgroep: studenten in (SBNA 
–vergl. met bbl) en studenten 
die aan beroepsorientatie of 
parttime werk deelnemen 
SBNAs, beïnvloeden leermotivatie/motivatie 
om op school te blijven positief : van de 
SBNA studenten heeft bijna een kwart 
besloten om langer op school te blijven 
vanwege het SBNA, terwijl beroepsoriëntatie 
of parttime werk zonder SBNA de  
betreffende studenten nauwelijks beïnvloed 
heeft.  
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 Work experience = beroepsoriëntatie week; vocational placement = stage; paid work = parttime, betaald 
werk (zonder link met school). 
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zonder dit binnen een SBNA te 
doen. 
 
Beroepsoriëntatie helpt om 
loopbaanmogelijkheden te ontdekken, en 
parttime werk biedt ook leermogelijkheden, 
voor onder andere de confrontatie met de 




longitudinaal onderzoek met 
interviews, non-participatieve 
observatie, documentanalyse 
en illustratieve foto‟s.  






Er worden 7 typen kennis, vaardigheden en 
begrip ontwikkeld:  
1) communicatie met patiënten en hun 
familie;  
2) technische kennis;  
3) complexere taken uitvoeren;  
4) beroepsspecifieke kennis en 
vaardigheden;  
5) communicatie met collega‟s;  
6) omgaan met eigen gevoel en emotie en 
dat van patiënten en hun familie;  
7) beroepshouding. Veiligheid en variatie 
aan praktijkervaring (voor transfer), maar 
vooral goede begeleiding, zijn bevorderende 
factoren 
Spouse beschrijft de resultaten als indicatief, 
omdat het een kleinschalige studie betreft. 
Bevindingen worden niet in (frequentie)tabellen 
weergegeven, maar Spouse noemt de 
betreffende kenniscategorieën de meest en 
meest consequent voorkomende.  
Een van de weinig kwalitatieve studies die vanuit 
theoretisch kader over onderzoeksmethode en 
inhoudelijk via triangulatie van data, member 
checking, audit trail, verantwoording van analyse 
rapporteert. De betreffende gegevens zijn echter 
in een ander artikel van Spouse opgenomen 
(2001): Bridging theory and practice in the 
supervisory relationship: a sociocultural 
perspective. Journal of advanced nursing, 33(4), 
512-522. 





werkervaring op een schaal 
van 1-5 (niet-bijna altijd 
verbetert de werkervaring deze 
vaardigheden) 
N = 55 high-school studenten 
N = 44 WEP studenten 
 
IAM: VS 
Doelgroep: studenten met 
stage gericht op 
loopbaanoriëntatie. één 
ochtend/week gedurende 
schooljaar, op verschillende 
werkplekken (vergl. Met bol). 
Sectoren zijn o.a. 
apothekersassistente en 
verzorgende. Studenten WEP: 
betaald werk voor 16u/week 
gedurende één semester 
(vergl. met co-op) , gericht op 
ontwikkelen academische en 
beroepsvaardigheden. 
Sectoren zijn o.a. verkoop-, 
administratief medewerker en 
P&O. 
Vooral leervaardigheden, het maken van 
beslissingen en „nuttige dingen voor de 
toekomst‟ worden geleerd. Men vindt het 
werk echter nauwelijks een uitdaging, 
behalve dan in fysieke zin voor de WEP 
studenten. In sociaal opzicht wordt vooral 
geleerd om met anderen om te gaan en „met 
volwassenen te werken‟. Er is nauwelijks 
verschil tussen beide groepen. 
Op de vraag of studenten negatief beïnvloed 
werden door hun werk (bijv. „minder tijd voor 
huiswerk‟, „invloed op cijfers‟) werd een 
kleine samenhang gevonden tussen aantal 
uren werk per week en ervaren wrijving voor 
beide groepen samen. 
De studenten vinden de samenhang tussen 
school en praktijk zwak. De kleine en onzekere 
negatieve samenhang gevonden tussen aantal 
uren werk per week en schoolprestaties is 
onzeker omdat niet zeker is of dit aan aantal uren 
of opleidingskenmerken ligt. Mogelijk is dit 
verband niet lineair, maar is een matig aantal 
werkuren beter dan een groot aantal, of dan 
helemaal niet. Dit blijkt uit een studie van Stern, 
Finkelstein, Urquiola & Cagampang (1997). 




N = 223 (co-op) 
Werkuren/week bij co-op studenten hangt tot 
aan 20 uur/week positief samen met 
gemiddelde cijfer (GPA), waarna een 
negatief verband optreedt. Voor parttimers 
geldt alleen een negatieve samenhang; voor 
Hoewel de negatieve samenhang tussen 
werkuren en GPA bij co-op studenten kleiner is 
dan bij parttime werkende studenten, 
concluderen de auteurs dat co-op studenten 
meer gericht zijn op werk dan (doorstromen naar 
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N = 256 (parttime) 
Bovendien survey aan 
docenten en werkgevers m.b.t. 





werkende studenten en 
studenten met gewone parttime 
baan  
co-op studenten is het negatieve verband 
bovendien minder sterk. 
een hogere) opleiding – co-op studenten blijken 
namelijk bij voorbaat lagere cijfers te hebben. De 
curricula zouden volgens de auteurs niet alleen 
op werk, maar ook op doorstroom gericht moeten 
zijn. 
Taylor & Watt-Malcolm (2007) 
 
Methode: kwalitatieve case 
study als onderdeel van een 
school-work transition case 
study met een nationale survey 
en 12 case studies. 
N = 30 voor interviews 
waarover dit paper rapporteert. 
Studenten zijn in de 
voorbereidende fase en tijdens 





opleiding in high school 
apprenticeship 
De mogelijkheid om theorie en praktijk met 
elkaar te verbinden.  
Verhoging leermotivatie. 
 
Minder positief, of negatief: luisteren, 
instructies opvolgen (ook indien negatief), op 
tijd zijn. 
 Het gaat om een kwalitatieve casestudie als 
onderdeel van een groter survey- en casestudie 
onderzoek. Er is gebruik gemaakt van 
verschillende typen interviews en triangulatie van 
bronnen; bovendien zijn de data met behulp van 
een analyseprogramma verwerkt. De resultaten 
zijn echter bijvoorbeeld niet in systematische 




N = 39 (afgestudeerden) 
N = 10 (praktijkopleiders) 
 
IAM: VS 
Doelgroep: afgestudeerden van 
community colleges, met 
minstens 6 maanden en 
maximaal 2 jaar werkervaring 
in hun baan na afstuderen 
Van werkvormen (zoals lessen, praktijkuren, 
workshops, work-based learning) binnen de 
opleidingsprogramma‟s van zorg- en 
techniekopleidingen vonden studenten work-
based learning, praktijkuren/simulatie en 
(klinische) werkervaring doeltreffend. Het is 
echter niet duidelijk welke ervaringen welke 
mate van werkplekleren betreffen, en in 
hoeverre de genoemde werkvormen precies 
doeltreffend zijn geweest. 
Het artikel is weinig verhelderend wat betreft het 
type werkvormen, d.w.z. welke werkvormen 
welke mate van werkplekleren betreffen. 
Bovendien wordt niet duidelijk in kaart gebracht in 
hoeverre de gerapporteerde werkvormen 
daadwerkelijk doeltreffend zijn voor de 
respondenten. 
 




N = 2735 Zwitserse studenten  
N = 368 Amerikaanse 
studenten (van 877) die 2-3 
maanden parttime werk hadden 
gedaan 
 
IAM en BAM-corporate: VS en 
Zwitserland 
Doelgroep: Zwitserse 
apprentices en Amerikaanse 
jongeren met parttime werk 
(high school). 
1) een hogere kwaliteit mentoring hangt 
samen met een grotere ontwikkeling van 
beroepshouding en in mindere mate met 
zelfvertrouwen en welzijn (niet 
significant voor VS jongeren). 
2) „negatieve mentoring‟ heeft een negatief 
effect op beroepshouding van 
Amerikaanse jongeren en een positief 
effect op sociale aanpassing, maar dit 
effect is gering. Met de beroepshouding 
van Zwitserse studenten is het verband 
positief. 
3) Er is (zeer) gering bewijs voor beter 
mentorschap in apprenticeships dan in 
parttime werk van Amerikaanse 
jongeren. 
Zelfbeoordeling en convenience-sampling 
beperken de generaliseerbaarheid van de 
bevindingen, en richting en causaliteit van de 
bevindingen kan niet worden aangetoond omdat 
cross-sectioneel onderzoek is uitgevoerd en 
mogelijke bij voorbaat aanwezige verschillen niet 
altijd (adequaat) vastgesteld zijn (Stone & 
Mortimer, 1998). 
 
Velde & Cooper (2000) 
 
Methode: mixed method, maar 
deze studie rapporteert alleen 
bevindingen semi-
gestructureerde interviews 
- 8 studenten : verbeterde sociale en 
communicatievaardigheden  
- 5 studenten: het ontwikkelen van 
beroepshouding, discipline, 
verantwoordelijkheid en zelfvertrouwen  
- 3: leren over de werkplek  
Deze aantallen van ervaren effecten zouden als 
tegenvallend kunnen worden beschouwd. Minder 
of veel minder dan de helft van de studenten 
rapporteert enig effect. Hoewel werd gevraagd 
naar de (toegevoegde) waarde van de combinatie 
van werken en leren, is niet duidelijk of gericht 
naar leeruitkomsten werd gevraagd. 
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(mannelijk) van 1 vocational 
college. Vakgebieden 




- 2: toegenomen motivatie  Generalisatie van de bevindingen wordt 
bovendien beperkt omdat het alleen mannelijke 
studenten van 1 mbo-instelling betreft.  
Dit is echter wel een van de weinige kwalitatieve 
studies waarin theorie, triangulatie van methoden 
en bronnen, pilot studie van instrumenten, en 
verantwoording van analyse en conclusies 
worden gerapporteerd. De interviews zijn 
opgenomen, gecodeerd en er is gebruik gemaakt 
van tabellen met data voor analyse/conclusies 
(vergelijk Poortman & Schildkamp, in press).  
Virtanen, et al. (2009) 
 
Methode: online en hard-copy 
vragenlijst (N = 3106 
studenten, respons 52%, 796 
docenten, respons 42& en 





studenten (vergl bol) 
technology en transport, zorg & 
welzijn, verkoop & 




en cultuur (6), gem. lft 21. 
Respondenten: de studenten, 
hun praktijkopleiders en 
docenten 
Op een schaal van 1 (niet) tot 5 (zeer veel 
geleerd) worden alle vaardigheden als groter 
gelijk 3.00 beoordeeld, waarbij vooral 
zelfstandigheid (3.99) wordt geleerd. Ook 
negatief leren, zoals taken 
vermijden/negeren komt voor (2.13)  
De auteurs melden „ in sommige gevallen‟ 
gebruik te hebben gemaakt van de antwoorden 
van docenten en praktijkopleiders, waarbij niet 
duidelijk is in hoeverre dit geldt voor de 
beoordeling van leeruitkomsten. Mede vanwege 
de descriptieve aard van de studie, de 
exploratieve analyses en het gebrek aan 
objectiviteit wat betreft de leeruitkomsten (self-
assessment), is de generaliseerbaarheid van de 
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 Business communications and technology 
84
 Domestic services: facilitair of schoonmaak? 
Natural resources = milieukunde? 
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Bijlage 3: Overzichtstabellen studies postinitieel leren en werken direct rendement inclusief 
onderzoeksinformatie 
Studie  
Land en doelgroep 
Resultaat Opmerkingen onderzoek 
Allen & De Grip (2007) 
 
Methode: OSA Labor Supply 
Panel (survey) 
N = 4683 (pooled data 1994, 
1996 en 1998) 
 
Bam-mixed: NL 
Doelgroep: werknemers in 
leeftijd van 40-62 (representatief 
voor gehele populatie 
werknemers in NL afgezien van 
leeftijd) 
De auteurs testen een statisch en een 
dynamisch model van 
competentieveroudering. In het statische 
model zorgt technologische verandering 
voor een grotere mate van 
competentieveroudering. In het 
dynamische model gaat men uit van de 
leermogelijkheden van technologische 
verandering: formeel en informeel leren 
zijn inherent aan technologische 
verandering waardoor werknemers in 
deze context hun competenties 
voortdurend bijhouden. Dit model wordt 
door de data ondersteund. 
In banen waarin verandering en 
ontwikkeling een structureel kenmerk van 
het werk is, blijkt competentieveroudering 
ook een structureel kenmerk. Maar 
veranderingen in competentie-eisen en 
het leren van nieuwe competenties 
houden elkaar in balans: men ontwikkelt 
nieuwe vaardigheden om een bepaalde 
„kloof‟ te overbruggen, maar intussen 
ontstaan nieuwe eisen wat vervolgens 
weer verder om leren vraagt. 
- Leeftijd 40-62 omdat deze volgens auteurs 
meeste risico op baanverlies door 
competentieveroudering hebben. 
- De data van 1994, 1996 en 1998 zijn 




Methode: telefonische survey 










- Het gaat om het (gepercipieerde) 
effect van allerlei soorten 
werkplektraining, zoals door interne 
opleiders en gecontracteerde 
beroepsopleidingen. 
- In niet-productiebedrijven heeft 
werkplektraining redelijk tot 
substantieel effect op 
communicatievaardigheden, moraal, 
zelfvertrouwen. 
- In productiebedrijven heeft 
werkplektraining redelijk tot 




Gerapporteerde mening over het effect van 
werkplektraining, waarvan niet duidelijk is hoe hier 
precies naar gevraagd is. 
Borghans, Golsteyn & De Grip 
(2006) 
 
Methode: DNB Huishoud Survey 
N = 2375 
 
Bam-mixed: NL 
Doelgroep: mannen en vrouwen 
in de leeftijd van 16 t/m 80 jaar. 
Werkend, studerend, niet-
werkend, met pensioen, van alle 
opleidingsniveaus (basis – wo, 
waaronder 19,5 % mbo). 
- Informeel leren is van groot belang 
voor de kennisontwikkeling van 
werkenden. 
- Werknemers die door hun werkgever 
worden gestimuleerd om een cursus 
te volgen, leren meer informeel. Ook 
formeel leren speelt zo (indirect) een 
rol bij kennisontwikkeling.  
- Mate van informeel leren wordt gemeten door 
het percentage dat mensen besteden aan 
werkzaamheden waarvan ze kunnen leren 
(zelfbeoordeling). De resulterende 
kennisontwikkeling is ook subjectief gemeten, 
door een inschatting van het kennispeil door 
de respondenten vergeleken met de 
benodigde kennis en vaardigheden om 
optimaal te kunnen functioneren. Hierbij is 
gecontroleerd voor de vraag of ouderen een 
andere inschatting van het vereiste niveau 
zouden maken dan jongeren, wat niet het 
geval is. 
- Het gaat om de mate van informeel leren zoals 
door respondenten zelf ingeschat, en niet om 
de kwaliteit van de resultaten. 
Chapman (2006) 
 
Volgens alle geïnterviewden heeft het 
werkplekleren de kwaliteit van 
zorgverhoogd. Het gaat om het 
- Het gaat om random geselecteerde 
verpleegkundigen binnen een bepaald (lokaal) 




N = 10 
 
IAM: VK 
Doelgroep: verpleegkundigen die 
een werkplekleren module in 
gevorderde klinische praktijk, 
teamwork en communicatie of 
leidinggeven in de 
gezondheidszorg hebben 
gevolgd. 
verbeteren van voorlichting aan patiënten, 
verhoogde toegang tot de dienstverlening, 
verhoogde keuzemogelijkheden aan 
patiënten en gereduceerde infectierisico‟s.  
afgesloten. Het gaat om een kleine groep 
geïnterviewden. 
- De interviews zijn opgenomen en volledig 
uitgeschreven. De geïnterviewden werd 
gevraagd te reageren op de samenvatting 
(aan het eind van het interview. De interviews 
zijn gecodeerd. 
Cullen & Titler (2004) 
 
Methode = vragenlijsten van de 
verpleegkundigen en focus group 
interviews met deze 
verpleegkundigen, 
leidinggevenden en gevorderde 
verpleegkundigen 
N = 6 
 
IAM: VS 
Doelgroep: verpleegkundigen in 
een internship over evidence-
based practice 
- De verpleegkundigen die deelnemen 
aan het internship ontwikkelen kennis 
over evidence-based practice en 
werkproceskennis om het proces van 
evidence-based practice te gebruiken 
om kwaliteitszorg te bevorderen. 
- De verpleegkundigen vinden dat het 
programma heeft bijgedragen aan 
hun professionele groei. 
De evaluatie van het werkplekleren betreft alleen 
nog de eerste groep van 6 deelnemers. Het is een 
lokaal programma en de evaluatie heeft 
plaatsgevonden m.b.v. 
zelfbeoordelingsvragenlijsten. Een oordeel van de 
begeleiding over competentieontwikkeling wordt 
niet gerapporteerd. 
Doornbos, Bolhuis & Denessen 
(2004) 
 
Methode = observatie en semi-
gestructureerde interviews 




Door voornamelijk informeel (en 
voornamelijk ongepland) leren 
ontwikkelen agenten zich op het gebied 
van „politieorganisatieproblemen‟ (o.a. 
effectief vergaderen, werk efficiënt 
organiseren, omgaan met reorganisaties) 
en beroepsspecifieke competenties op het 
gebied van leefbaarheid, en in mindere 
mate veiligheid. Het gebied van sociale 
integriteit en diensten wordt nauwelijks tot 
niet genoemd als leeruitkomst- of 
activiteit. 
- Pilotstudie voor ontwikkeling 
interviewstrategie. 
- triangulatie van methoden en onderzoekers. 
- analysestrategie uitgelegd en redelijk tot 
goede waarde voor inter-
beoordelaarsbetrouwbaarheid codering data. 
- gestructureerde presentatie van resultaten, 
inclusief voorbeelden. 
Ford, Bammer & Becker (2009) 
 
Methode: survey 
N = 3241, maar 50% response 
 
IAM: Australie  
Doelgroep: verpleegkundigen  
Een werkplekopleiding voor 
verpleegkundigen over drugs- en 
alcoholgebruik van patiënten hangt niet 
onafhankelijk samen met de houding van 
verpleegkundigen om goed met deze 
patiënten om te gaan. Pas vanaf een 
hoger niveau van ondersteuning in hun rol 
op het werk, is het verband tussen de 
werkplekopleiding en deze houding 
positief. Om goed met deze patiënten om 
te kunnen gaan, moeten niet alleen de 
cognitieve, maar ook de 
werkproceskennis-competentie worden 
verhoogd door bijvoorbeeld 
aanmoediging, feedback en supervisie. 
De response rate is 50%: uit non-response 
onderzoek blijkt weinig verschil tussen 
respondenten en niet-respondenten. 
Gazioglu & Tanzel (2006) 
 
Methode = survey (gematchte 
werkgevers-werknemers 
vragenlijst) 
N = 28240 
 
IAM: VK 
Doelgroep: werknemers van 
meer dan 3000 organisaties. 
De beschikbaarheid van training 
gedurende het afgelopen jaar hangt 
samen met hogere baantevredenheid. 
 
Georgellis & Lange (2007) Terwijl „any training‟ negatief correleert Omdat de term on-the-job training wordt gebruikt 
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Methode = survey, onderdeel 
van longitudinale survey onder 




Doelgroep: werkenden in de 
leeftijd van 16-64 onder de 
22000 respondenten van de 
survey. 
met baantevredenheid (alleen significant 
voor mannen en mannen+vrouwen 
samen), hangt „firm-sponsored training‟
85
 
positief samen met baantevredenheid. Dit 
geldt echter alleen voor mannen. De 
auteurs wijten dit aan de mogelijkheid dat 
de geanticipeerde (verticale) mobiliteit 
samenhangend met training alleen voor 
mannen werkelijkheid wordt. Dit wordt 
ondersteund door onderzoek waaruit blijkt 
dat baanmobiliteit voor vrouwen in 
Duitsland problematisch is. 
maar niet duidelijk is in welke mate werkplekleren 
hiervan echt onderdeel uitmaakt, zijn de resultaten 
wat dat betreft lastig te interpreteren. Ook de 
bevinding dat „any training‟ negatief correleert is 
opmerkelijk, maar het is onduidelijk wat hiermee 
precies bedoeld wordt. 
Girot & Rickaby (2008) 
 
Methode = mixed method; o.a. 
documentanalyse, vragenlijst en 
(telefonische) interviews 
N = 47 deelnemers vragenlijst en 
17 deelnemers telefonische 
interviews, N = 6 begeleiders 
(totaal aantal benaderde 
studenten: 70 en 10 mentoren) 
 
IAM: VK 
Doelgroep: verpleegkundigen die 
zich via een work-based 
programma ontwikkelen tot 
„community matron‟ 
(verpleegkundige die gevorderde 
klinische verpleegkundige zorg 
verleent aan mensen met 
complexe langdurige ziekten). 
Het merendeel van de gevraagde 
studenten is van mening dat het 
programma aan hun verwachtingen heeft 
voldaan wat betreft de bijdrage aan de 
ontwikkeling van hun rol als community 
matron. Ondersteuning bij hun 
werkplekleren speelt daarbij een rol. 
- Face validity en content validity van 
vragenlijsten bevorderd m.b.v. een 
expertpanel, community matrons buiten de 
studie; member-checking van interviews. 
- Triangulatie van data, bronnen en 
onderzoekers.  
- Specifieke vraag over bijdrage programma 
versus verwachtingen per individuele 
deelnemer is niet aan mentoren gesteld. Geen 
triangulatie over leeruitkomsten en 
zelfbeoordeling door deelnemers.Slechts een 
klein aandeel mentoren is geïnterviewd.  
Gorman, Moore, Blake & Phillips 
(2004) 
 
Methode = mixed-method, o.a. 
o.a. interviews, Delphi-studie en 
survey 
N = 50 (van 203) 
 
IAM: VS 
Doelgroep: werknemers van 
bedrijven met een contract voor 
subsidie voor training van het 
Californische arbeidstraining 
instituut (overheidssubsidie voor 
training in bedrijven). Het gaat 
om een sub-set van de data, 
verzameld tijdens de case 
studies en survey met managers 
van voltooide projecten 
De vraag is of gestructureerde on-the-job 
training positief samenhangt met het 
verwerven van generieke vaardigheden. 
Dit geldt als het doel van de training was 
om vraaggestuurde ondersteuning te 
bieden na de training en als de training 
niet door een off-the-job instituut was 
verzorgd en geen voor dit bedrijf 
specifieke opdrachten bevatte. 
 
De auteurs geven aan dat 
„gestructureerde on-the-job training‟ zou 
moeten voldoen aan 9 kenmerken om 
optimaal te werken, waaronder een 
gestructureerd trainingsplan, getrainde 
opleiders, en ondersteuning door het 
management. 
Brede triangulatie van methoden en bronnen. In dit 
onderzoek wordt over een deel van de bevindingen 
gerapporteerd. 
Green, Ashton & Felstead (2001) 
 
Methode = survey (sub-set van 
de skills survey; alleen algemene 
vdh. zoals probleemoplossen en 
communicatievaardigheden)) 
N = 2467 
 
IAM: VK 
Doelgroep: werkenden in de 
- Terwijl off-the-job training voor de 
meeste vaardigheden (behalve 
teamwork) productief is, heeft on-the-
job training effect op 
probleemoplossen en teamwork. 
- Zowel off- als on-the-job training bij 
vorige werkgevers hebben ook 
invloed op het huidige werk – niet 
minder dan huidige training. 
- Werkervaring (informeel leren) en 
Om te bepalen in hoeverre de respondenten de 
gevraagde vaardigheden beheersen, wordt 
gevraagd welke activiteiten in welke mate van 
belang zijn voor hun baan. De auteurs 
beargumenteren dat dit betrouwbaarder is dan 
direct te vragen naar de mate van beheersing, 
omdat mensen goed weten wat hun baan en de 
bijbehorende activiteiten/vaardigheden inhouden. 
De auteurs merken op dat sommige mensen over 
meer, en anderen over minder dan de benodigde 
                                               
85
 Hoewel de auteurs de termen ‘workplace training’ en ‘on-the-job’ training gebruiken, geven zij ook aan dat 
informeel werkplekleren niet bevraagd is. Het gaat dus om formeel werkplekleren. 
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leeftijd van 20-60 (uit 
verschillende sectoren en in 
verschillende posities, daarom 
niet alleen intermediate niveau. 
Het gaat o.a. om maganers, 
secretarieel, verkoop en 
fabrieksmedewerkers). 





- Er is geen eenduidige ondersteuning 
gevonden voor de veronderstelling 
dat hoger opgeleiden sneller meer 
vaardigheden verwerven dan lager 
opgeleiden door werkervaring: voor 
probleemoplossen en 
sociaalcommunicatieve competenties 
lijken lager opgeleiden juist door 




de meeste invloed op het verwerven 
(gebruik) van vaardigheden: meer 
dan vooropleiding en (ander) 
werkplekleren. 
vaardigheden zullen beschikken. 
 
Het is niet duidelijk of het resultaat wat betreft 
organisatiekenmerken
87
 aan de ondersteuning 
vanuit de organisatie ligt of aan het feit dat dat tot 




Herdrich & Lindsay (2006) 
 
Methode = pilotstudy voor het 
ontwerp van verpleegkunde co-
schappen, waarvan de resultaten 
worden gemeten m.b.v. 
vragenlijsten, competentieschaal 
en kennistoets, gesprekken, 
evaluaties manager-
verpleegkundestudent. 
N = 14 
 
IAM: VS 
Doelgroep: deelnemers aan co-
schapprogramma‟s die bedoeld 
zijn om werving en behoud van 
afgestudeerde verpleegkundigen 
te verbeteren. Het programma 
duurt ½ - 1 jaar en er zijn 
wekelijkse of maandelijkse 
reflectiebijeenkomsten. Op het 
werk worden zij gecoacht en 
vullen zij bijvoorbeeld een 
dagboek in om op te reflecteren. 
- De resultaten op de kennistest en op 
de test over kritisch denken zijn 
verbeterd (verbetering hiervan blijkt 
ook uit de dagboeken, de 
bijeenkomsten en het uitvoeren van 
casestudies door de respondenten). 
- De respondenten zijn vooruit gegaan 
wat betreft werkproceskennis en 
sociaalcommunicatieve 
competenties. 
- Er is weinig verschil gevonden qua 
baantevredenheid aan het eind van 
het programma. 
Het gaat om een pilotstudy met een zeer klein 
aantal respondenten, waardoor bijv. de waarden 
van de verbeteringen niet statistisch worden 
aangetoond. De uitkomsten zijn op veel 
verschillende manieren aangetoond (zowel 
kwalitatief als m.b.v. schalen). 
Klink, v.d. (2001) 
 
Methode: vragenlijsten (voor-
tijdens en na: leerstijlen, 
motivatie en werkomgeving- en 
begeleiding; steun en feedback 
en leeruitkomst i.t.v. gedrag) aan 
cursisten en mentoren (na: 
werkdruk, begeleiding; 
leeruitkomsten i.t.v. gedrag 
werknemer) en observatie + 
kennistoets 10 weken na afloop 
training. 
 N = 55 baliemedewerkers (van 
74).  
Na-observatie 
baliemedewerkers: N = 36. 
 
- Het gedrag aan het eind van de 
opleiding is goed, ook na tien weken 
nog. 
- De opleiding resulteert echter niet in 
een bevredigend kennisniveau wat 
betreft de producten en diensten 
waarmee baliemedewerkers frequent 
geconfronteerd worden. 
- Kenmerken van de werkplek en 
cursistkenmerken zijn zeer 
betekenisvol voor de verklaring van 
de opleidingseffecten: de kenmerken 
van de opleiding zelf maken bijna 
geen verschil. Vooral 
omstandigheden op de werkplek, 
zelfs een geringe werkdruk, kan een 
grote impact hebben op de 
mogelijkheid om te leren. 
Slechts 45 baliemedewerkers hebben 2-3 keer 
vragenlijst ingevuld, daarvan analyse. En slechts 
31 mentoren. De mentoren tonen nauwelijks enige 
betrokkenheid bij de zelfstudie van hun cursist; 
mentoren zijn vermoedelijk weinig bereid mee te 
werken aan een onderzoek in opdracht van de 
afdeling opleidingen, omdat zij gemengde 
gevoelens hebben t.o.v. hun initiatieven. In het 
algemeen kwamen wijken opzet en daadwerkelijke 
uitvoering van de opleiding af. 
                                               
86
 Het gaat om organisatie- en hrd-beleid. 




van postkantoren die deelnemen 
aan een werkplekopleiding van 4 
weken, met begeleiding van een 
mentor; zelfstudie. 
Lankau & Scandura (2002) 
 
Methode: survey 
N = 440 (van 2100 benaderd), 




Eerst is een kwalitatieve pilot 
studie  (N=235 studenten met 
parttime werk) uitgevoerd om 
typen leren als gevolg van 








De auteurs verwachten dat mentoring in 
de vorm van feedback geven, 
beroepsspecifieke ondersteuning, 
psychosociale ondersteuning, een rol 
model zijn positief samenhangt met de 
werkproceskennis en sociale en 
communicatieve competenties van 
werknemers. Een mentor is een 
invloedrijk individu in de werkomgeving 
die ervaren is en bereid om de loopbaan 
van de respondent te ondersteunen en 
opwaartse mobiliteit te bevorderen. 
 




sociale en communicatieve 
competenties dan werknemers 
zonder mentor (non-mentees): alleen 
hogere werkproceskennis wordt 
ondersteund. 
 H2: Beroepsspecifieke ondersteuning 
van een mentor hangt positief samen 
met het ontwikkelen van 
werkproceskennis en sociale en 
communicatieve competenties van de 
mentee: het hangt alleen samen met 
werkproceskennis, niet met sociaal-
communicatief. 
 H3: Psychosociale ondersteuning 
hangt positief samen met 
werkproceskennis en sociale en 
communicatieve competenties: niet 
ondersteund. 
 H4: de mentor als rolmodel hangt 
positief samen met werkproceskennis 
en sociale en communicatieve 
competenties: alleen met sociale en 




Alle concepten en interpretaties worden uitgebreid 
verantwoord en er is een pilotstudie uitgevoerd 
naar typen leeruitkomsten van mentoring. De 
vragenlijstconstructie wordt bovendien 
verantwoord. Tot slot is er geen indicatie van non-
respons bias. Dit is een van de weinige 
hypothesetoetsende studies onder de gevonden 
literatuur. 
 
Het gaat echter wel om zelfbeoordeling en 
samenhang (cross-sectioneel onderzoek). De 
auteurs geven aan te zijn nagegaan of de lage 
respons invloed op de resultaten zou hebben. 
                                               
88 Geen verschil tussen ‘mentees’  en mensen zonder mentor qua geslacht, ras, opleiding of dienstverband; echter, mentees 
zijn jonger en gemiddeld korter in het beroep werkzaam. 
89
 Een derde van de respondenten is verpleegkundige, wat binnen de doelgroep van deze studie valt. Bijna de 
helft van de deelnemers is opgeleid op het intermediate niveau, maar er nemen ook hoogopgeleide 
respondenten (o.a. psychologen) deel. Er wordt echter niet gedifferentieerd naar opleidingsniveau in de 
resultaten. 
90
 Het gaat hier om het aspect inzicht in het eigen werk in relatie tot dat van anderen; het eigen werk in haar 
context. 
91
 Behalve deze effecten van mentoring op de werkplek, is ook de samenhangt tussen werkproceskennis en 
sociale en communicatieve competenties met rol-ambiguiteit, baantevredenheid, intentie/daadwerkelijke actie 
om met deze baan te stoppen onderzocht. Bovendien is de mediërende rol van beide typen competenties 
tussen mentoring en rol-ambiguiteit, baantevredenheid en de intentie om met deze baan te stoppen 
onderzocht. De samenhang tussen beide typen competenties en rol-ambiguiteit is negatief, tussen de 
competenties en baantevredenheid positief. Werkproceskennis hangt negatief samen met de intentie om te 
stoppen; sociaalcommunicatieve competenties hangen negatief samen met echt weggaan. Werkproceskennis 
medieert de relatie tussen beroepsspecifieke ondersteuning en zowel rol-ambiguiteit als baantevredenheid. 
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Studie  
Land en doelgroep 
Resultaat Opmerkingen onderzoek 
Livingstone & Stowe (2007) 
 
Methode: survey (onderdeel van 
groter longitudinaal onderzoek 
over leren en werken, uitgevoerd 
in 1998 en 2004) 
N = 286  
 
IAM: Canada 
Doelgroep: mensen die zowel in 
1998 als 2004 werkzaam waren, 
en geen (part- of fulltime) student 
waren. 
Onafhankelijk van het jaartal (1998, 2004) 
is de deelname aan informeel 
werkgerelateerd leren hoog (rond de 90% 
van de respondenten). 
Respondenten die in beide jaren niet aan 
formele cursussen deelnamen, namen in 
2004 ook substantieel minder deel aan 
informeel werkgerelateerd leren; bij de 
respondenten die in 1 of beide jaren 
deelnamen aan cursussen is deelname 
aan informeel leren ook hoog. De meeste 
respondenten vinden het formele en 
informele leren dan ook complementair. 
Dit wordt in de interviewcitaten echter op 
2 manieren uitgelegd: enkele citaten 
geven weer dat formeel leren meer aan 
werk gerelateerd is en informeel leren 
meer aan persoonlijke ontwikkeling, ook 
wat het privéleven betreft. Anderen geven 
aan dat het complementair is binnen het 
werkgebied.   
Het gaat vanwege de kleine steekproef om 
exploratief onderzoek, met indicatieve statistische 
resultaten. 
Het gaat om zelfbeoordeling. 
Loo, De Grip & De Steur (2001) 
 
Methode = longitudinale survey 
N = 4538 (1994) en N = 4563 
(1996) – hiervan 15-65 jarigen en 




zelfstandige) deelnemers aan 
arbeidsmarktonderzoek. 






De mate waarin werknemers deelnemen 
aan training (aantal cursussen – niet 




competentieveroudering tegen. Voor de 
totale opleidingsduur (ook initieel) is geen 
significant effect gevonden. 
Gezien de data was het niet mogelijk om relaties 
tussen verschillende vormen van 
competentieveroudering te analyseren. 
Competentieveroudering zelf is zeer moeilijk te 
meten met de huidige beschikbare data, waardoor 
vaak proxy variabelen gebruikt moeten worden.  





N = 10; purposeful 
sample/doelgerichte steekproef 
naar mensen die 
(natuur)wetenschap voor hun 
werk nodig hebben en gebruiken, 
maar niet hoogopgeleid zijn. 
 
IAM: VS 
Doelgroep: medewerkers zonder 
formele kwalificatie na 
middelbare school. 
De vraag is hoe begrip en gebruik van 
(natuur)wetenschap informeel ontwikkeld 
wordt. De betrokken medewerkers 
ontwikkelen op informele wijze, 
gedurende het uitvoeren van hun werk, 
werkproceskennis, cognitieve en 
beroepsspecifieke competenties. Ook 
lezen (zelfstudie) en „knutselen/klussen‟  
als hobby dragen hieraan bij. Belangrijke 
factoren vanuit de werkomgeving zijn de 
vrijheid in werkzaamheden qua keuze in 
onderwerp en manier van uitvoeren en 
voldoende toegang tot kennis, in 
communicatie met anderen of in 
documentatie. Vanuit de werknemers zelf 
blijken de eigen instelling en motivatie ook 
van groot belang te zijn. De een leest heel 
graag en veel hierover, een ander 
probeert vooral uit en leert van andere 
medewerkers. 
Dit is één van de weinige kwalitatieve studies 
waarbij opgenomen interviews zijn uitgeschreven, 
gecodeerd, én geanalyseerd m.b.v. tabellen. 
Echter, er wordt bijv. niet over triangulatie, member 
checking of andere manieren om betrouwbaarheid 
en validiteit te verhogen, gerapporteerd. 
Er is gebruik gemaakt van een doelgerichte 
steekproef: hoe hebben deze mensen van wie 
bekend is dat ze (natuur)wetenschap gebruiken 
terwijl ze geen formele post-middelbare 
schoolkwalificatie hebben, dit ontwikkeld. De vraag 
is niet hoe en of mensen dit in het algemeen op het 
werk kunnen ontwikkelen.  
Patrick, James & Friend (1996) 
 
Methode: documentanalyse, 
observatie (voor ontwikkeling 
training); voor-nameting 
Werkproceskennis van de technische 
medewerkers verbetert (significant voor 
de apprentices) na deelname aan de 
simulatie-training op het gebied van het 
identificeren en lokaliseren van fouten in 
Het gaat om een kleine groep respondenten. Er is 
wel een voor-nameting gedaan maar geen gebruik 
gemaakt van een controlegroep. Volgens de 
auteurs zijn interne validiteitsbedreigers zoals 
maturity en effect van de voormeting 
                                                                                                                                                   
Sociaalcommunicatieve competenties medieert de samenhang tussen de mentor als rolmodel en 
baantevredenheid. 
92 Het gaat om alle georganiseerde training, waaronder werkplekopleiden. 
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prestaties op fouten 
identificeren/lokaliseren, video 
(en audio-)opname van 
verbalisaties. 




medewerkers van een 
staalfabriek 
het productieproces van een staalfabriek. 
Dit uit zich bijv. in: 
- Snelheid 
- Verbeterde prestatie op correct 
identificeren, alleen significant voor 
apprentices. 
- Reductie in overbodige acties 
- Significant verbeterde prestatie op 
correct lokaliseren voor apprentices 
en ervaren werknemers. 
onwaarschijnlijk omdat het om een 1-daagse 
training gaat zonder tussenliggende 
gebeurtenissen behalve de training; en er in de 
voormeting geen feedback wordt gegeven die een 
beter resultaat op de nameting zou kunnen 
veroorzaken. 
Rowold & Kauffeld (2009) 
 
Methode: survey 
N = 372 (95%)van 19 





productieafdeling (o.a. metaal- 
en verpakkingsindustrie) 
deelnemend aan career-related 
continuous learning, wat formele 
training of informeel leren (bijv. 
nieuwe ideeën met collega‟s 
bespreken) kan betekenen. 
- Het gaat om 3 soorten competenties: 
beroepsspecifiek, cognitieve 
competenties en werkproceskennis, 
en sociale en communicatieve 
competenties: 
- Hypothese1: deelname aan formele 
beroepsspecifieke training hangt niet 
positief samen met beroepsspecifieke 
competenties 




positief samen met de beschikking 
over cognitieve competenties en 
werkproceskennis. 
- H3: deelname aan training over 
sociale competenties hangt niet 
positief samen met de beschikking 
over sociale competenties 
- H4: Informeel leren hangt positief 
samen met beroepsspecifieke, 
cognitieve en sociale competenties 
en werkproceskennis 
- H2 en H4 worden ondersteund door 
de data. Informeel leren heeft de 
meeste invloed op het verwerven van 
alle 3 de typen werkgerelateerde 
competenties.  
Het gaat om zelfbeoordeling, waardoor geen 
objectieve meting van competenties heeft 
plaatsgevonden. De auteurs denken zelf dat 
gebruik van meerdere methoden om informeel 
leren in kaart te brengen een realistischer beeld 
van betreffende activiteiten zou geven.   
Slotte & Herbert (2006) 
 
Methode: mixed method – 
internetvragenlijst over 
ervaringen, modulecijfers – en 
eindcijfer en een open+gesloten 




N = 59 
 
BAM-staat: Finland 
Doelgroep: werknemers in een 
zuivelbedrijf die op het werk 
ofwel een e-learning ofwel een 
papieren cursus over het bedrijf 
en haar producten volgen. 
- Alle deelnemers zijn gemotiveerd om 
meer over hun werkgever en bedrijf 
te leren. Tevens zijn zij allen (zowel 
e-learning als papieren cursisten) van 
mening dat hun begrip van het bedrijf 
is toegenomen. De waardering voor 
deze werkgever is ook vergroot. 
- E-learning cursisten waarderen hun 
leeruitkomsten iets meer dan de 
traditionele cursisten, wat ook 
gereflecteerd wordt in de 
beoordeelde leeruitkomsten. Echter 
het verschil is niet significant.  
- De meeste cursisten vinden dat de 
modules hen op nieuwe ideeën 
hebben gebracht voor hun werk. 
Algemeen begrip van het bedrijf is 
verbeterd. Echter, de functie van de 
cursus om alternatieve oplossingen 
en verschillende perspectieven te 
genereren, bijv. d.m.v. online-
discussies, werd niet vervuld.  
De respons is 71%. 
 
De studie betreft in eerste instantie mogelijke 
verschillen in (leer)uitkomsten tussen e-learning 
cursisten en traditionele cursisten over dezelfde 
inhoud van kennis en begrip over hun zuivelbedrijf. 
Er is waarschijnlijk geen significant verschil 
gevonden omdat alle cursisten zeer gemotiveerd 
waren voor de (e-learning dan wel papieren) 
cursus. E-learning cursisten hadden wel minder tijd 
nodig (en kregen daarin meer gedaan). 
 
Het gaat om een kleine groep vrijwillig aan de 
cursus deelnemende werknemers, waardoor de 
vraag is in hoeverre „strenge‟ beoordeling heeft 
plaatsgevonden: de toegekende cijfers variëren 
alleen van goed tot heel goed tot uitstekend.  
                                               
93 ‘Method competence’ wordt in dit artikel gedefinieerd als de capaciteit om middelen en bronnen te 
gebruiken en toe te passen om taken te realiseren, waarbij het samenstellen van informatie en het toepassen 
van strategieën voor probleemoplossen voor werkproblemen voorbeelden zijn. We interpreteren dit als deels 










met en zonder de plicht om 
voortgezette training (Continuing 
Education:CE) te volgen vanuit 
hun werkgever. 
- Na gemiddeld 17 jaar werkervaring 
hebben de verpleegkundigen zich op 
alle bevraagde gebieden ontwikkeld. 
Het gaat om: 
 De juiste informatie op tijd 
verzamelen 
 Patiëntbehoeften identificeren 
 Toekomstige patiëntbehoeften 
identificeren 
 Effectief teamwerk 
 Beroepshandelingen 
 Kritische situaties herkennen 
 Het beoordelen van uitkomsten van 
behandeling en diensten 
 Eigen beperkingen herkennen  
 Eigen verbeterpunten herkennen 
 Rapportage 
- Factoren die hierin een rol spelen zijn 
op de laatste plaats CE, vooral 
werkervaring (informeel leren), 
vervolgens vooropleiding en 
begeleiding door mentoren op het 
werk. Er is geen statistisch significant 
verschil gevonden tussen 
verpleegkundigen met en zonder de 
CE plicht. Verpleegkundigen met CE 
plicht nemen alleen meer uren deel 
aan CE dat niet direct van invloed of 
toepasbaar is op hun huidige werk. 
De toepasbaarheid en validiteit van de vragenlijst 
werd door zowel onderzoekers als verpleegkundig-
onderzoekers geëvalueerd. De vragen worden in 
het artikel gespecificeerd. Content-validity is door 
ervaren verpleegkundig-onderzoekers geëvalueerd 
en er is een pilot studie uitgevoerd. Uiteindelijk zijn 
1025 vragenlijsten geretourneerd (28%), volgens 
de onderzoekers voldoende voor de toegepaste 
analyses. 
Mogelijke beperkingen van het onderzoek zijn 
zelfbeoordeling en respons bias. Deelnemers zijn 
echter aangemoedigd om objectief te oordelen en 
het type antwoorden van verpleegkundigen met en 
zonder de CE plicht verschilden minimaal. 
Tolson et al  (2005) 
 
Methode: telefonische interviews 




gespecialiseerd (te worden) in 
gerontologie 
(ouderdomsverschijnselen en –
ziekten), deelnemend aan 
community of practice van 
verpleegkundigen en 
wetenschappers die samen 
richtlijnen voor verpleegkunde 
ontwikkelen, uitproberen, 
publiceren en implementeren om 
best practices op basis van 
evidence-based practice te 
genereren (actie-onderzoek). 
- Deelname bevordert kennis over 
evidence-based practice en de eigen 
verpleegkunde-aanpak.  
- Deelname bevordert zelfvertrouwen 




Opname, transcriptie en systematische analyse 
van interviews, alsmede triangulatie van 
onderzoekers. Geen systematische weergave van 
resultaten bijv. in displays. Slechts de helft van het 
totaal aantal gespecialiseerde verpleegkundigen 
kon of wilde deelnemen. 
Swallow et al. (2007) 
 
Methode: focus group interviews 
en vragenlijsten 
N = 20 studenten verpleegkunde 
N = 20 begeleiders 




zorgassistenten die door willen 
stromen als verpleegkundige 
- Door EVC en werkplekleren worden 
de persoonlijke ontwikkeling en de 
ontwikkeling van beroepshouding 
bevorderd. 
- Ook draagt het bij aan de stimulering 
van leven lang leren van de 
verpleegkunde-studenten in termen 
van voortbouwen op eerder 
opgedane ervaring, kunnen 
reflecteren en meer zelfstandigheid in 
het leerproces 
Triangulatie van methoden, bronnen en 
onderzoekers, mixed-methods en systematische 
analyse. Slechts 12 van de 20 mentoren hebben 
op de vragenlijst geantwoord. De resultaten 
worden bovendien niet op systematische wijze 
gerapporteerd, bijvoorbeeld in tabellen of displays.  
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Bijlage 4: Afkortingen datasets 
 
AIDA:   Analisi Informatizzata delle Aziende (Italië) 
BIBB:   Bundesinstitut für Berufsbildung (Duitsland)  
Cereq:  Centre d'Etudes et de Récherches sur les Qualifications (Frankrijk) 
ECHP:   European Community Household Panel (Europa) 
EMSPS:  Employers' Manpower and Skills Practices Survey (Verenigd Koninkrijk) 
EOPP:   Employment Opportunity Pilot Program (Verenigde Staten) 
FQP:   Enqueˆte sur la Formation et la Qualification Professionnelle 
GLHS:   German Life History Study (Duitsland) 
HSF:   Census of Population and Housing Household Sample File (Australië) 
IAB:  Institut für Arbeitsmarkt und Berufsforschung der Bundesanstalt für Arbeit 
(Duitsland) 
INSEE:  National Institute for Statistics and Economic Studies (Frankrijk) 
KIRUT:  “Clients into and through the Social Insurance System” 
LIAB:  linked employer-employee panel data of the IAB (Duitsland) 
LLS:   Swedish Level of Living Survey (Zweden) 
LSAY:   Longitudinal Surveys of Australian Youth (Australië) 
LFS:   Labour Force Survey (Verenigd Koninkrijk) 
NCDS:   National Child Development Study (Groot-Brittannië) 
 
NCGE:  Collective Bargaining in Large Firms 
NLSY:   National Longitudinal Survey of Youth (Verenigde Staten) 
OSA:   Institute for Labour Studies (Nederland) 
SBA:   Small Business Administration (Verenigde Staten) 
SEP:   Sociaal economisch Panel 
SHIW:   Survey on Household Income and Wealth (Italië) 
(G)SOEP:  (German) Sozio-oekonomisches Panel (Duitsland)  
WERS:  Workplace Employment Relations Survey (Groot Brittannië) 
WIRS:   Workplace Industrial Relations Survey (Groot Brittannië) 




Bijlage 5: Andere afkortingen  
 
BBL:   beroepsbegeleidende leerweg 
 
BOL:   beroepsopleidende leerweg 
 
BPV:  beroepspraktijkvorming 
 
BTECs:  vocational qualification taken in England and Wales and Northern Ireland by young 
people aged 16 and over and by adults 
 
CAP level:  corresponding to the first exit level of vocational schools (about 12 years of schooling) 
 
CE:  Continuing Education 
 
Co-op:  co-operative education (duaal) 
 
EVC:  Erkenning van Verworven Competenties 
 
GPA:   Grade point average (gemiddelde cijfer op school) 
 
ISCED:  International Standard Classification of Education 
 
IV:   Instrumental Variables 
 
MBO:   Middelbaar Beroeps Onderwijs  
 
NVQ:   National Vocational Qualification  
 
OECD:  Organisation for Economic Co-operation and Development  
 
OLS:   Ordinary Least Squares 
 
RAP:  Registered Apprenticeship Program (Canada: diploma+certificaat vakman) 
 
SBNA:  School-based new apprenticeships (Australië, vergl. met BBL) 
 
VET:   Vocational Education and Training 
 
VETiS:  Vocational Education Training in Schools (Australië)  
 
WBL:  work-based learning 
 
WEP:  work experience program 
 
 
   
 
